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“Los familiares del viejo y algo chiflado Alonso Quijano
esataban  comprensiblemente preocupados por su extrafio
comportamiento. Solicitaron la ayuda del sacerdote para devolver
el sentido comin a su antiguo compafiero. Este intents
desengafiarlo de la ilusion de que él era el gran caballero errante
Don Quijote de la Mancha, confrontdndolo con la innegable
realidad de los hechos. ;Solo eran molinos de viento contra lo que
€l se batia, no perversos gigantes; jSu bella dama Dulcinea no era
mds que una inmunda y promiscua fregona llamada Aldonza! Y de
esta manera, hecho a hecho, desmonté los bellos suefios de Don
Quijote y sus profundas creencias. Cuando hablé finalmente,
porque no pudo continuar resistiendo el despiadado discurso de los
hechos, el acorralado héroe de Cervantes exclamé: - Los hechos son
enemigos de la verdad.

Esta maravillosa anécdota encierra un poderoso mensaje.
Los hechos no existen como objetos en si mismos, no poseen status
independiente. Existen s6lo en cuanto que son respuestas a algunas
cuestiones. Si las cuestiones han sido mal concebidas o
significativamente incompletas, los hechos, por si mismos, pueden
resultar engafiosos.”

Shulman, 1993.
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Capitule VIII

ANALISIS DE LOS CICLOS VITALES

DE LOS MAESTROS DE EDUCACION INFANTIL

DE LA PROVINCIA DE GRANADA

8.1. PRESENTACION DE RESULTADOS DEL ANALISIS
CUANTITATIVO

La discusidon de los resultados del analisis del cuestionario se

presentan siguiendo la siguiente estructura que ha guiado el propio proceso
de analisis:

@)

(ii)

(iif)

(iv)

Andlisis descriptivo bdsico. Con su discusién queremos ofrecer una
vision general de la poblacién en la que se va a realizar el estudio
de los ciclos vitales del desarrollo profesional. También pretendemos

ofrecer un marco que contextualice nuestro estudio de caso
cualitativo.

Andlisis de contingencias. Presentamos en un cuadro aquellas variables
que mantienen correlacién significativa con la variable "edad".

Andlisis  cluster de wvariables. Pretendemos reestructurar las
dimensiones del cuestionario ajustdndolas a las opiniones sobre su
propio desarrollo manifestadas por los maestros en el cuestionario.

Andlisis factorial. Presentamos los resultados de una andlisis fatorial
que confirman la reestructuracién del cuestionario realizadad
mediante el analisis cluster de variables.
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(v)

Estudio de los clusters de variables en los ciclos vitales. Discutimos el
comportamiento de cada cluster en cada uno de los ciclos vitales de
los maestros, con la intencién de ofrecer una visién de la posible

evolucién de las percepciones de los maestros en funcién de su
edad.
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8.2. ANALISIS DESCRIPTIVO BASICO

Al presentar este analisis descriptivo basico pretendemos dibujar una

panoramica general del profesorado de educacién infantil de la provincia de
Granada.

La estratificacién de la poblacién la hacemos atendiendo a cuatro
dimensiones que recogen un importante espectro de variables: datos
personales, profesionales, del Centro e historia profesional reciente.

Para ello hemos utilizado un enfoque univariado o bivariado en la
seleccion de las tablas y graficos que recogen los datos directos y las
contingencias entre variables més interesantes. Es evidente que se podian
haber recogido tablas de presentacion de resultados en un niimero altisimo,
hasta el punto de desdibujar la caracterizacién de la muestra por
sobreabundancia de datos. La seleccién que se presenta pensamos que, sin

agotar otras posibilidades, es coherente con nuestros propdsitos de
investigacién.

Los datos se presentan tanto de forma global como por subgrupos
en funcién de la edad del profesor, del sexo o del tipo de Centro (ensefianza
publica o privada) en el que trabaja.

Utilizamos en concreto y frecuentemente la relacién con el item EDA
(referido al ciclo vital al que pertenece el profesor/a) para ilustrar las
caracteristicas de la muestra. Con esta presentacién intentamos hacer una

interpretacion comprensiva de los estadisticos ademas de definir los rasgos
caracteristicos de cada ciclo vital.

Con el propésito de alcanzar el méaximo ajuste entre las fases
cualitativa y cuantitativa de nuestro estudio, los datos descriptivos se
presentan de manera que quede visible la significatividad del grupo de
profesores que consituyen nuestro estudio de caso en profundidad.

Por cuanto se refiere a las dimensiones que agrupan a las variables
independientes del cuestionario -conflictividad, satisfaccién, autopercepcién,
relaciones en el Centro y necesidades formativas- se ha seguido la norma de
presentar la frecuencia, media y desviacion en una tabla global de toda la
dimensién, ilustrando, en tablas de datos adjuntas, y comentando
posteriormente la ponderacién que los profesores han hecho de las
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cuestiones planteadas.

Se han destacado tres items -EST, SAT, TAR- que merecen
comentarios detenidos por referirse a aspectos globales de la dimensién a

las que pertenecen.

Se presentan también los resultados de las cinco preguntas abiertas
que se incluyen en la baterfa de items de cada dimensién. Junto a los
estadisticos bésicos suministrados por el paquete informatico utilizado, se
inserta una tabla en la que se recoge la categorizacién que hemos hecho de

las respuestas obtenidas a estas preguntas.

8.1.1. Datos personales

SEXO (SEX)

VALOR N %
Mujer 218 90,1
Varén 024 9,9

TOTAL 242 100,0
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GRAFICO 8.1

SEX

VARON
9,9%

La poblacién de profesores de educacion infantil/preescolar esta
constituida mayoritariamente por mujeres que suponen mas de un 90 % del
total de la muestra. Ademas esta presencia femenina va a mantenerse, como
tendremos ocasién de discutir més adelante, en todos los estratos de la
poblacién investigada.

Frente a la consideracién tradicional de la educacién de los pequefios
como una tarea eminentemente femenina -pensemos que atin se conserva
en determinados contextos el término maternal para referirse a la etapa-
tenemos que reconocer la progresiva incorporacion de varones a la profesién
que llegan a estar representados en nuestra muestra por casi un 10%.

En la investigacién realizada por Palacios (1991) con profesorado del
segundo ciclo de la etapa de todo el territorio peninsular, la representacién
masculina es inferior a la obtenida en nuestra muestra. El encuesta a 745
mujeres frente a 55 varones (93,1% a 6,9%).
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EDAD (EDA)
VALOR N %
. Menos de 28 afios 38 15,7
Entre 28 y 33 afios 44 18,2
Entre 34 y 40 afios 71 29,3
Entre 41 y 55 afios 83 34,3
Mas de 55 afios 6 2,5
TOTAL 242 100,0
GRAFICO 82

EDA

CICLO VITAL
<28 W 15,7
28-33(3 18,2
34-40R 29,3
41-55[] 34,3
55< & 2,5

En este item no hemos pedido directamente la edad de los profesores
sino su adscripcion al ciclo vital correspondiente. La decisién fue adoptada
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tanto para evitar un posible rechazo a la pregunta -cuya no respuesta
hubiera limitado los resultados del cuestionario- como para convertir al
item, sin necesidad de transformacién alguna, en la herramienta de analisis

de las caracteristicas del profesorado que necesitamos para nuestros
objetivos de investigacién.

El grafico nos da una buena idea de la distribucién de la poblacién

en ciclos vitales. De esta distribucién destacamos algunas consideraciones
importantes:

(@)

(b)

(©

El ciclo vital més representado es el 41-55 que con un intervalo de
quince afios es el mas amplio. Pero no basta su mayor amplitud para
justificar su mayor peso en el profesorado. No podemos dejar de
considerar que la fecha aproximada de ingreso de estos profesores
en la docencia se situard preferentemente en los afos setenta,
década que coincide -y més adelante presentamos datos que
refuerzan la argumentacion- con la época de mayor crecimiento y
extension de la escolarizacién en Espafia y, por tanto, de absorcién
de profesorado.

Existe una diferencia importante (29,3% a 18,2%) entre el segundo y
tercer ciclo vital que tienen aproximadamente el mismo rango de
amplitud (7 y 6 afios) que no puede justificarse a menos que se
considere la progresiva disminucién de necesidades de profesorado
en nuestro pais a que estamos asistiendo y que se hace evidente en
la escasez de plazas convocadas por la adminitracién publica, y la
supresion paulatina de unidades tanto en Centros publicos como en
Centros privados.

La presencia de 6 sujetos mayores de 55 afios de edad es realmente
minima. Se trata de un ciclo vital, el tltimo, muy poco representado
en la etapa y esto puede deberse, en parte, a razones estructurales
(el crecimiento explosivo de la etapa de preescolar ocurre a partir de
los afios setenta mientras estos profesores mayores de 55 afios
inicaron su carrera docente al principio de la década de los sesenta).
Esta escasez de representacién podria deberse también a los
estimulos a la jubilacién anticipada que la administracién estd
ofreciendo a partir de -y con la idea de facilitar- la implantacién de
la Reforma educativa. Atin asi, no podemos descartar que pueden
existir otro tipo de razones relacionadas con la dificultad percibida
por los profesores de este ciclo vital para rendir de manera correcta
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en la etapa. Existen niveles de la docencia donde se perciben de
forma més traumatica los procesos de madurez y vejez, precisamente
aquellos en los que se requiere una mayor competencia fisica
¢Puede ser la educacién infantil un contexto similar? Es una cuestién
ésta que nos plantearemos en el estudio cualitativo de nuestra

investigacion.
ESTADO CIVIL (ETC)
VALOR N %
Soltero/a 67 28,2
Casado/a 163 68,5
Otros 8 34
TOTAL 238 100,0

GRAFICO 8.3

ETC

SOLTERO/A
28,2

CASADO/A
68,5

La muestra estd mayoritariamente compuesta por profesoras casadas.
Los aspectos relacionados con el emparejamiento, como son la "endogamia”
en los matrimonios dentro de la profesion, o el nacimiento de los hijos como
hitos importantes en la vida privada que marcan de alguna-manera la
carrera docente, especialmente en la mujer, van a ser tratados en la fase
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cualitativa de la investigacion.
TITULACION/ES ACADEMICA /S (TIT)
VALOR N %
Especialidad en preescolar 68 | 27,6
Sin especialidad en preescolar 139 | 56,5
Especialidad en preescolar y Licenciatura afin 5 2,0
Especialidad en preescolar y Licenciatura no afin 5 2,0
Sin especialidad en preescolar y Licenciatura no afin 8 33
Sin especialidad en preescolar y licenciatura afin 12 4,9
Sin magisterio, licenciatura afin 4 1,6
Sin magisterio, licenciatura no afin 2 08
Otros 3 0,8
TOTAL 246 | 100,0
GRAFICO 8.4

TIT

ESPECIALIDAD
31,6

SIN ESPECIALIDAD
68,3
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Las respuestas referidas a la titulacién académica de los profesores

han sido agrupadas en nueve categorias que pueden ofrecer un marco
comprensivo del estado del profesorado y que aparecen en la tabla de
resultados. Es necesario destacar los aspectos siguientes:

(a)

(b)

(©

El apartado "otros" est4 integrado por profesores que no poseen la
titulacién de Magisterio. Esto no es extrafio si consideramos que la
especialidad de Guarderia o Educacién Infantil de las ensefianzas
correspondientes a Formacién Profesional habilita para el ejercicio de
la profesién en el primer ciclo de la etapa.

La existencia de la especialidad de preescolar en los planes de
Magisterio es relativamente reciente. El plan de 1967 no recogia la
especialidad de preescolar, que en Granada no se instauré hasta
1980. Los profesores que cursaron Magisterio antes de esta fecha
(ciclos vitales tercero, cuarto y quinto) no pudieron cursar la
especialidad. Es cierto que a partir de la LGE de 1970, la UNED,
sobretodo, organiza cursos de especializacién en preescolar, que
habilitan a los profesores para ejercer en este nivel. Atin asi, esta
titulacién, que no esta referida a la formacién inicial, no se ha tenido
en cuenta para establecer el sector de profesores especialistas, pues
su especialidad de ingreso en la carrera docente es otra.

Hemos considerado como licenciaturas afines las de Pedagogia y
Psicologia. El resto de las licenciaturas, que por regla general
coinciden con la especialidad que curs6 en Magisterio el profesor, se
han considerado no afines.



‘XX XXX XEXRRNN NN N RN NN NN N N RN N N N N B N N N B N N N N XN XNJNXNXIXN X

ANALISIS DE LOS CICLOS VITALES DE LOS MAESTROS...

309

8.1.2. Datos profesionales

ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE (EXP)

VALOR N %
De 1 a 3 afios 38 15,4
De 4 a 6 afios 31 12,6
De 7 a 25 afios 150 61,0
De 26 a 35 afios 26 10,6
Mas de 35 aiios 1 04
TOTAL 246 100,0

GRAFICO 8.5
EXP
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Con este item hemos querido constatar el grado de experiencia
docente que posee el profesor usando para ello los ciclos de experiencia
establecidos por Huberman (1989). Una primera utilidad del item es
establecer la consistencia entre edad y experiencia docente en el
profesorado.

Encontramos que el ciclo de experiencia mds representado es el de
7 a 25 afios de docencia (que ocupa el rango mas amplio), en tanto que la
presencia de un sélo individuo con una experiencia superior a los treinta y
cinco afios (que ingres6 en la profesién en 1955) es sélo testimonial.

Llamamos la atenci6n sobre la inversién que se produce en la curva
normal de distribucién de la muestra en el segundo ciclo de experiencia (de
igual amplitud que el primero). Si aceptamos que en el primer ciclo estin
incluidos profesores que realizan interinidades y sustituciones, podemos
pensar que existe un desajuste entre al niimero de aquellos que se inician
en la profesion y los que definitivamente consiguen instalarse en ella. Es
posible también que el desajuste encubra un pequefio grado de abandono
voluntario de la profesion durante los primeros afios de ejercicio,
abundantantemente reflejado en la literatura, y recientemente estudiado en
nuestro contexto (Manassero y otros, 1993).

EXP/EDA <28 28-33 34-40 41-55 55< | TOTAL
1-3 27 8 3 38
4-6 11 15 4 30
7-25 21 64 60 3 148
26-35 23 2 25
35< 1 1
TOTAL 38 44 71 83 6 242

De la s6la lectura de las frecuencias de cada subgrupo extraemos las
siguientes consideraciones:

(@  Todos los ciclos vitales excepto el primero, estan representados en
el tercer ciclo de experiencia docente. Este ciclo de experiencia
docente 7-25 es tan amplio en el se hallan profesores de todas las
edades a partir de los veintiocho afios de edad. i
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(b)

Los dos primeros ciclos de experiencia docente 1-3 y 4-6 no aparecen
entre el profesorado de los dos ultimos ciclos vitales. Es decir, no
hay profesores en nuestra muestra que teniendo una edad superior
a los cuarenta afios, cuenten con una experiencia inferior a seis afios
en la carrera docente. Este dato, junto al hecho de que existan
profesores de hasta cuarenta afios que cuentan como mucho hasta
con tres afios de experiencia docente, nos permite establecer una

edad tope méxima de ingreso en la profesion de treinta y siete afios
de edad.

FECHA DE INGRESO EN EL CUERPO DE MAGISTERIO (ING)

Valores analizados 163
Media 78,45
Mediana 79,00
Moda 77,00
Rango 55a 93
GRAFICO 8.6

ING
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Se trata éste de un item que recoge informacién de sélo un sector del
profesorado, el que pertenece a la ensefianza ptiblica, pero que ilustra sobre
la tendencia de la poblacién en la antigiiedad en la docencia con datos
continuos que complementan el item anterior (EXP).

La amplitud del periodo de ingreso en el Cuerpo de Magisterio se
extiende desde 1955 a 1993 (treinta y ocho aiios), estando situada la media
en el afio 1979. Este dato nos sirve para confirmar la década de los setenta
como el periododo de mayor crecimiento de la profesién que discutiamos
en el item EDA.

ANOS DE ANTIGUEDAD EN EL CENTRO (ANT)

Valores analizados 242
Media 5,91
Mediana 5,00
Moda 1,00
Rango la23
GRAFICO 8.7

TIP-ANT

70 60 50 40 30 20 10 0 10 20 30 40 50 60 70 80
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Nos ha parecido importante reflejar la antigtiedad en el Centro como
indice de la estabilidad que existe en los equipos de profesores pues se trata
de una dimensién que ahora intenta potenciarse desde la administracién. La
media que arroja el item, proxima a los seis afios de edad en los datos
globales, nos da idea de una alto grado de estabilidad en los Centros.

Si analizamos los datos de antigiiedad con referencia al tipo de
Centro (ptblico, privado), distribuida en intervalos de 0-6, 7-12, 12 0 méas
afios, encontramos que es mayor el nimero de profesores de centros
privados cuya antigiiedad no supera los seis afios en el Centro, asi como los
que llevan mds de doce afios en el mismo Centro. Sin embargo hay mayor
nimero de profesores que llevan entre siete y doce afios en el mismo
Centro, entre los profesores de la ensefianza ptblica.

SITUACION ADMINISTRATIVA (SIT)

VALOR N %
Contratado/a 41 17,2
Interino/a 18 75
Propietario/a provisional 18 75
Propietario/a definitivo/a 154 64,4
En comisién de servicio 4 1,7
Otra 4 1,7
TOTAL 239 100,0
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GRAFICO 8.8

SIT-EDA

INTER.
7.8%

CONTR.
17,.8%

PROVS.
7,8%

La situacién administrativa en la que ejerce el profesorado supone
un tipo de movilidad vertical del profesorado hacia su estabilidad laboral
si exceptuamos la primera categoria de respuestas del item, correspondiente
al profesorado contratado, que pertenece mayoritariamente a los profesores
de la ensefianza privada.

Como hemos visto en los item EDA, EXP e ING, los datos siguen
abundando en la mayor composicién de la muestra de un sector maduro de
la profesi6n que ha alcanzado la etapa de Propietario Definitivo en la
ensefianza publica. Hamos ilustrado este sector con su composicién por
ciclos vitales, y a pesar de que encontramos representacién de todos los
ciclos entre los profesores propietarios definitivos, es absolutamente
predominante (51 %) la presencia de los profesores del ciclo vital 41-55.
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VALOR N %
Ninguno 192 81,0
Director/a 14 59
Jefe/a de Estudios 5 2,1
Secretario/a 7 3,0
Coordinador/a de ciclo 15 6,3
Otro 4 1,7
TOTAL 237 100,0

GRAFICO 8.9

DIR-EDA

55< 7%

41-556 52%

34-40 27%

28-33 12%
<28 2%

(EJERCE EN LA ACTUALIDAD ALGUN CARGO DIRECTIVO? (DIR)

Hasta un 19% de los profesores ejercen algtin cargo directivo en la
actualidad en sus Centros. La distribucién por ciclos vitales de este 19%
arroja nuevamente la importante presencia del ciclo 41-55 en el desempefio
de cargos directivos. Es muy importante igualmente la presencia del dltimo
ciclo vital, 7%, con respecto a su presencia en la distribucién de edad.



316 CAPITULO vIII

Podemos afirmar que el desempefio de cargos directivos es mas
frecuente entre los profesores mayores que entre los jévenes.
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8.1.3. Datos del Centro

TIPO DE CENTRO (TIP)

VALOR N. %
Centro privado 21 88
Centro privado concertado 33 13,8
Centro piblico 169 70,7
Centro LOGSE 16 6,7
GRAFICO 8.10

TIP

PUBLICO
77,4

Ademaés de los datos globales que arrojan una distribuciéon de la
poblacién de un 77,4% de Centros puiblicos frente a un 22,6% de Centros
privados y que revela una cierto sesgo hacia la presencia mayor presencia
de Centros publicos que el estudio elaborado por Gonzalez Blasco y
Gonzale-Anleo (1993) sobre toda la geografia nacional que sitiia el peso de
los Centros publicos en un 68%, hemos desglosado la representacién global
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de Centros piblicos para cuantificar la presencia en nuestra muestra de
Centros LOGSE -como se conoce a los Centros que adelantan la
implantacioén de la LOGSE en Andalucia- que suponen un 6,7% del total (es
decir, 16 Centros la provincia de Granada a los que ha llegado el
cuestionario).

Igualmente hemos desglosado el sector global de Centros privados
en las categorias de "concertados" y "no concertados", siendo su valor de
13,8% y 8,8% del total de la muestra.

GRAFICO 8.11

TIP-EDA

PUBLICO PRIVADO
<28 9,3 37,7
28-330 13,1 34
34-4088 34,4 13,2
41-55[ 41,5 9,4
55< @ 1,6 5,7

Nos ha interesado también conocer la distribucién de ciclos vitales
en funcién del tipo de Centro, encontrando que se trata de distribuciones
inversas a excepcién del dltimo ciclo vital que es el menos representado en
los dos &mbitos. En tanto la ensefianza publica sigue una distribucién
progresivamente creciente (y su peso en los datos globales hace que la
muestra también lo sea) en la linea de la argumentacién que hemos
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presentado en los items anteriores, la distribucién de la ensefianza privada
es inversa a la progresion de los ciclos vitales estando fuertemente
representado el primer ciclo vital <28 frente al cuarto 41-55.

GRAFICO 8.12

SEX-TIP

PUBLICO PRIVADO
MI 87,9 98,1
vVH 12 1,9

Por lo que se refiere al sexo, la presencia de varones es mucho més
fuerte en la ensefianza piblica (12% frente a 1,9%) que en la ensefianza
privada. Sospechamos que esta situacién no es ajena al prestigio que en
épocas anteriores ha mantenido la ensefianza ptblica en la etapa (tradiciéon
del preescolar) frente a la ensefianza privada (tradicion de guraderia).
Tampoco puede obviarse el hecho de que la ensefianza privada se encuentre
mayoritariamente en manos de érdenes religiosas y su influencia en esta
distribucién.
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ETAPAS QUE CUBRE EL CENTRO (ETA)

VALOR N %
Centro exclusivo de la etapa 78 32,5
Centro integrado con otras etapas 162 67,5
TOTAL 240 100,0

GRAFICO 8.13
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Nuestra muestra recoge un alto valor, 32,5%, de Centros exclusivos
de educacion infantil/preescolar frente a aquellos Centros donde la etapa
esta integrada con etapas superiores, frecuentemente con primaria/EGB.
Esta distribucién presenta un sesgo sobre los datos reales de la poblacién,
que nosotros hemos provocado intencionadamente con nuestro método de
muestreo, pues pretendiamos que todos los centros exclusivos de educacion
infantil/prrescolar del sector publico estuvieran representados, para
caracterizar de un modo més nitido la cultura profesional docente especifica
del profesorado de la etapa.
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TIPO DE CURRICULUM QUE IMPARTE EL CENTRO

(CUR)
VALOR N %
Educaciéon Infantil 71 30,2
Preescolar 164 69,8
TOTAL 235 100,0
GRAFICO 8.14

CUR

E. INFANTIL
30,2

Siendo que hasta el afio 2000 transcurre el plazo establecido por la
Consejeria de Educacién de Andalucia para adoptar el curriculum de
Educaciéon Infantil en sustitucion del curriculum de Preescolar, nos
encontramos con que en la actualidad sélo uno de cada tres Centros de la
etapa, en Granada, estd implementando el nuevo disefio curricular.
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CAPfTULO VIl

NUMERO DE UNIDADES DE EDUCACION INFANTIL

(UND
Valores analizados 236 ]
Media 4,22
Mediana 4,00
Moda 2,00
Rango la13

NUMERO TOTAL DE UNIDADES DEL CENTRO (UNT)

Valores analizados - 217 ]
Media 17,13
Mediana 14,00
Moda 10,00
Rango 2a46
GRAFICO 8.15
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El tamario de los Centros esta repartido en un amplio intervalo entre
2 y 46 unidades totales de las que entre 1 y 13 son unidades de la etapa. La
moda nos da idea del modelo de tamafio de Centro mas frecuente en la
provincia. Se trata de un Centro de 10 unidades totales que cuenta con dos
unidades de Preescolar/Infantil.

EL CE ESTA ICA EN

VALOR N %
Granada, ciudad 86 36,0
Localidad menor de 1.000 hab. 13 54
Localidad entre 1.001 y 10.000 hab. 78 32,6
Localidad entre 10.001 y 50.000 hab. 43 18,0
Motril 19 7.9
TOTAL 239 100,0

GRAFICO 8.16
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Las movilidad horizontal del profesorado es decir, su
desplazamiento geogréfico en bilisqueda de destinos hacia poblaciones de
mayor prestacion de servicios, se polariza en la Provincia de Granada hacia
los dos mayores niicleos de poblacién: Motril y Granada. El municipio de
Granada, que absorve a un 36% del profesorado de la etapa, cuenta con
profesores de todos los ciclos vitales. La comparacion de esta distribucion
en ciclos de edad, con el item general EDA nos ofrece lo siguiente:

(@) El ciclo vital <28 tiene méas peso en este item que en los datos
globales -22% frente a 18 %-. Es decir, su presencia en la ciudad de
Granada es superior a la media de la totalidad de la provincia. La
justificacién de este hecho puede encontrarse en el dato de que este
ciclo vital es al que pertenece la mayor parte del profesorado de la
ensefianza privada, y la mayoria de Centros privados de la provincia
de Granada se encuentran radicados en la capital.

(b) Ocurre igual con el segundo ciclo vital 28-33 -20% frente a 18%-
aunque en menor proporcion, y pensamos que por razones similares.

() El vuelco importante ocurre en el caso del tercer ciclo vital 34-40,
cuya representacion en la capital es aproximadamente la mitad que
en el resto de la provincia -15% frente a 29%-. Pensemos que este es
un ciclo de presencia débil en la ensefianza privada y que es el ciclo
dénde se consolida preferntemente la situacién administrativa de
propiedad definitiva, lo que no suele conseguirse en la ciudad de
Granada, sino en otros municipios de la provincia.

(d  Los siguientes ciclos vitales (41-55 y 55<) van teniendo una
representacion progresivamente méas importante en la capital en un
peso que se debe preferentemente al sector de ensefianza ptblica,
pues estos ciclos estin muy debilmente presentes en la ensefianza
privada. Podemos afirmar que a partir de los cuarenta afios los
profesores de la ensefianza piiblica van situdndose en destinos de
la ciudad de Granada como meta final de su peregrinaje por
distintos municipios de la provincia.
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8.1.4. Historia profesional de los tltimos cuatro cursos

NUMERO DE ANOS QUE LLEVA ENSENANDO EN LA ETAPA
DE EDUCACION INFANTIL (AIN)

Valores analizados 231
Media 8,97
Mediana 8
Moda 3
Rango 1a30
GRAFICO 8.17
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La comparacién entre ingreso en la profesién y antigiiedad en la
etapa, nos denota una falta de correspondencia entre ambas variables que
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se manifiesta en las medias de ambos datos continuos que aparecen en el
grafico. El profesorado actual de la etapa lleva incorporado a este nivel

aproximadamente la mitad de su carrera docente (15 frente a 8 afios de
antigiiedad).

¢HA E[ERCIDO CARGO DIRECTIVO EN LOS ULTIMOS

CUATRO CURSOS? (CDI)
VALOR N %
Si 94 38,5
No. 150 61,5
TOTAL 244 100,0
GRAFICO 8.18
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GRAFICO 8.19
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CARGO DIRECTIVO E[ERCIDO EN LOS ULTIMOS CUATRO CURSOS

ITEM T N %
(CDD) Director 24 09,8
(CD])) Jefe/a de estudios 14 05,7
(CDS) Secretario/a 21 08,5
(CDC) Coordinador/a de ciclo 32 13,1
(CDO) Otro 09 03,7

Como aparece en la tabla de resultados globales el 38,5% del
profesorado de la etapa ha ejercido algtin cargo directivo en los ultimos
cuatro anos. El peso de cada uno de los cargos se observa también en la
tabla correspondiente, de la que sefialamos los datos de que el cargo méas
frecuentemente ejercido es el de Coordinador/a de ciclo seguido por el de
Director/a de Centro.
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Es interesante estudiar la relacién entre el ejercicio de cargo directivo
y el ciclo vital al que pertenece el profesor. El grafico CDI-EDA nos muestra
estos datos. El 38% de profesorado que ha ejercido cargo directivo en los
ultimos cuatro afios, es profesorado de todos los ciclos vitales. Pero el peso
de profesores de cada ciclo vital que han ejercido cargos directivos en
relacién al total de profesores de ese ciclo vital, va creciendo de forma
progresiva con el aumento de la edad. Sélo un 5% de profesores del ciclo
<28 han ejercido algtin cargo. Un 27% del profesorado del ciclo 28-33. Un
46% del profesorado del ciclo 34-40. Es importante sefialar el hecho de que
la mayoria de profesores de los ciclos vitales 41-55 y 55< (52% y 60%
respectivamente) han ejercido algtin cargo directivo en los tltimos cuatro
afios.

La relacion entre ejercicio de cargo directivo en la historia profesional
reciente y sexo del profesorado, nos ofrece la informacién de que la mitad
de los profesores varones han sido directivos en sus Centros, en tanto que
solo un 37,5% de las mujeres han tenido esta experiencia recientemente. Es
decir, los profesores varones que jerecen en la etapa, ocupan mas
frecuentemente cargos directivos que sus compafieras mujeres.
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¢HA OCUPADO ALGUN DESTINO FUERA DEL CENTRO DURANTE

ESTE TIEMPO? (DES

VALOR N %
Si 012 5,0
No 230 95,0

TOTAL 242 100,0

GRAFICO 8.20
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DESTINOS OCUPADQOS FUERA DEL CENTRO DURANTE LOS

ULTIMOS CUATRO ANOS
ITEM N %
(DEP) CEP 02 0,8
(DEV) Servicio de orientacion 01 0,4
(DED) Delegacion provincial 01 0,4
(DEO) Otros 09 3,7

S6lo un 5% de los profesores encuestados han ocupado destinos
fuera de su Centro durante los tltimos cuatro afios. Estos destinos no han
sido preferentemente CEPs o Servicios de Orientacién u otros servicios en
la Delegacién Provincial, sino detinos no especificados.

El anilisis por edades de estos datos, nos permite observar que
frente a porcentajes poco relevantes del profesorado de los cuatro primeros
ciclos vitales que han ocupado destinos fuera del Centro, un 20% del

profesorado del ciclo 55< si ha estado destinado fuera de su ocupacion
habitual.
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(HA TENIDO DISCONTINUIDADES IMPORTANTES EN EL

DESARROLLO DE LA PROFESION DURANTE ESTOS CURSQS? (DIS)

VALOR N %
Si 105 429
No 140 57,1

TOTAL 245 100,0

GRAFICO 8.21
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CAUSAS DE LAS DISCONTINUIDADES EN LOS ULTIMOS
CUATRO CURSOS (DIF)

ITEM N— %
(DIF) Fin de contrato 21 8,5
(DIL) Licencia estudios 0 0
(DIA) Enfermedad/accidente 40 16,3
(DIE) Embarazo 54 22,0
(DIX) Excedencia 6 24
(DID) Dedicacién sindical 0 0
(DIO) Otras 5 0

Casi la mitad (el 43% aproximadamente) de los profesores han
sufrido discontinuidades importantes (de mas de dos semanas) en el
desarrollo de su tarea profesional en los dwltimos cuatro afios. Es
sorprendente comprobar que el ciclo vital donde més discontinuidades se
han produciod ha sido en el segundo 28-33 con un 57% del profesorado que
ha pasado por esta situacion. En tanto que en el tltimo ciclo 55< sélo un
20% del profesorado en ejercicio ha sufrido bajas superiores a las dos
semanas.

La distribucién por sexo de estas discontinuidades informa de que
son las mujeres en un 10% més que los hombres (43,8% frente a 33,3%) las
que han sufrido discontinuidads importantes. Estos datos, junto al anilisis
de la tabla en la que se pormenorizan las causas de las discontinuidades nos
revelan que el embarazo (propio fundamentalmente del segundo ciclo vital)
es la mayor causa (en datos globales) de discontinuidad en la docencia entre
el profesorado de la etapa.
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;HA PARTICIPADO EN ACTIVIDADES FORMATIVAS EN LOS
ULTIMOS CUATRO CURSQS? (ACT)

VALOR N %
Si 235 95,9
No 10 41

TOTAL 245 100

GRAFICO 23
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ACTIVIDADES FORMATIVAS EN LAS QUE HAN PARTICIPADO
LOS PROFESORES DURANTE LOS ULTIMOS CUATRO CURSOS

ITEM N %

(ACCQ) Cursos de formaciéon permanente 156 64,7
(ACP) Proyectos de innovacién educativa 92 38,2
(ACS) Seminarios permanentes 132 60,6
(ACG) Grupos de trabajo 137 56,8
(ACF) Formacién en Centros 57 23,7
(ACA) Actividades puntuales 142 58,9

Parece que la cultura de la formacién permanente se ha instaurado
entre el proferado de la etapa. Un 96% de los profesores reconocen haber
seguido al menos una actividad de formacién permanente en los tltimos
cuatro afios. Los porcentajes son muy similares entre el profesorado de
todos los ciclos vitales. El el ciclo 41-55 el que presenta un grado mayor
(99%) y el 1ltimo ciclo vital 55< el que presenta el menos porcentaje de
actvidades formativas desarrolladas (83%).

Las actividades formativas mas populares son los Cursos y
Seminarios de formacién permanente, en tanto que los Proyectos de
Innovacién y la Formacién en Centros, parecen ser las actividades
desarrolladas por un menos niimero de profesores.
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8.2.5. Conflictividad

VALORE EL NIVEL OUE OCUPAN LOS SIGUIENTES ASPECTOS
DE SU ENSENANZA COMO FUENTE DE CONFLICTOS PARA VD.

EN EL E[ERCICIO DE LA PROFESION

Item Nada | Poco Normal Bastante | Mucho | Med DT
ORD 15,5 12,2 49,2 16,4 6,7 2,8 | ,069
CON 126 244 34,9 21,4 6,7 2,8 | 071
FME 9,8 17,9 24,3 31,9 16,2 32 | 079
FTI 11,0 16,5 38,0 24,1 10,5 3,06 073
DEM 10,6 16,9 41,9 24,6 59 2,98 | 067
QUE 494 257 16,0 5,5 3,4 1,87 | ,070
PRO 270 20,3 25,3 19,4 8,0 2,61 ,083
FAM 7,4 10,5 31,0 29,7 214 3,47 | 076
MON 374 23,0 28,9 6,4 43 2,17 | ,073
AlS 295 25,6 278 12,4 4,7 2,37 | 076
FPR 231 31,1 24,8 16,4 4,6 248 | 074
FRE 27,0 27,0 28,6 141 33 2,39 | 072
CSO 10,0 15,4 324 311 11,2 3,18 | 072
BCO 9,7 17,8 37,3 25,8 93 3,07 | 071
FEX 19,6 16,6 281 23,8 11,9 2,91 ,084

En la dimensi6n conflictividad queremos analizar las percepciones
que los maestros de educacion infantil mantienen respecto a algunos
aspectos de la ensefianza como fuente de conflictos en el ejercicio de la
profesion. La falta de apoyo de la administracién educativa (FAM) con una
media de 3,47 es el aspecto que se percibe como més conflictivo por los

maestros.
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En general, son aspectos externos o colaterales al propio proceso de
ensenanza-aprendizaje y de inbteraccién con los alumnos los que generan
mayor nivel de conflictividad en el profesorado de la etapa. Falta de
recursos (FME), escasez de tiempo laboral no lectivo (FTI) y valoracién
social de la profesién (CSO, BCO) junto al desajuste o falta de comprensién
percibida en los padres de los alumnos de la tarea profesional (excesivas
demandas o desinterés), son los elementos que mas conflictividad generan.

En los siguientes cuadros n® 8.1 y 8.2 hemos recogido ordenados por
el valor de sus medias, de mayor a menor en el primer caso y al contrario
en el segunod, los items que han catalogado los maestros como fuente de
conflicto en su trabajo, y, a continuacién, aquellos aspectos de la ensefianza
que no general conflictiviad en la ensefianza en la etapa.

CUADRO N¢ 8.1
Item Med
(FAM) Falta de apoyo de la administracién educativa 3,47
(FME) Falta de medios/equipamiento para la ensefianza 3,26
(CSO) Poca comprensién social de las dificultades 3,18

profesionales especificas de la etapa

(BCO) Baja consideracién social/bajo salario de la profesién | 3,07

(FTD) Falta de tiempo para organizar todo el trabajo 3,06
complementario a la propia ensefianza

(DEM) Excesivas demandas o, por el contrario, desinterés 2,98
mostrado por los padres de alumnos

(FEX) Falta de expectativasde promocién profesional 291
(ORD) Mantenimiento del orden/disciplina en la clase 2,86
(CON) Conductas inadecuadas de los alumnos 2,85
Problematica del entorno social y cultural del Centro 2,61

Cuadro n® 8.1. Aspectos de la ensefianza que se reconocen como fuentes de
conflicto en la profesion
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Cinco de los quince items propuestos han obtenido una puntuacién
inferior a la media tedrica (2,5), es decir, se han valorado como nada o poco
conflictivos por la mayoria de maestros. Las quejas de los padres de
alumnos, se revelan como el aspecto que menos conflicto genera en el
profesor. O bien los maestros de la etapa tienen pocas quejas de los padres
de alumnos, o bien han generado un sistema de proteccién frente a esas
quejas que no amenaza su eqilibrio profesional. La monotonia, el
aislamiento, o la falta de actualizacién son aspectos que igualmente se han
valorado como no conflictivos. Es cierto que las caracteristicas propias de la
etapa, hacen que su ejercicio sea menos aislado y menos monétono que en
las demas etapas del sistema educativo. En el caso de la actualizacién, como
ya hemos comentado anteriormente, ocurre que los presupuestos educativos
quepropugna la Reforma en el Disefio Curricular Base (MEC, 1989; CEJA,
1990) no son distintos del modelo de ensefianza que ya se estaba
practicando en la etapa.

CUADRO N2 8.2

Item Me

(QUE) Quejas o desaprobacién de su trabajo que expresan los 1,87
padres de alumnos

(MON) Monotonia del trabajo docente 217
(AIS) Aislamiento en que se ejerce la profesion 2,37
(FRE) Falta de conocimiento de la Reforma educativa, en 2,39

general y del DCB para la Educacién Infantil en concreto

(FPR) Falta de preparacién/competencia profesional/puesta al | 2,48
dia en nuevas metodologias de ensefianza para la Educacién
Infantil/Preescolar

Cuadro n® 8.2. Aspectos de la ensefianza que no constituyen fuentes de conflicto
en el ejercicio de la profesién
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OTRAS FUENTES DE CONFLICTO EN EL EJERCICIO DE LA
PROFESION (OTA)

Valores analizados 22
Media 454
Desviacion 0,127

El item, otras fuentes de conflicto en la profesion, representa una
pregunta abierta que se ha categorizado aparte y cuyas respuestas
ofrecemos en el cuadro n? 8.3. Es interesante constatar que las respuestas a
esta pregunta abierta han sido aspectos de la ensefianza que siempre se han
considerado como bastante 0 muy conflictivos por los maestros que han
contestado (la media des de 4,54).

CUADRO N¢ 8.3
COMENTARIO ANADIDO N
Excesivo niimero de alumnos 4
Poca valoracién social de la profesién, identificacion 2
con guarderia
Falta de colaboracion de los padres en la educacién 2
de sus hijos
Desinterés de los compatieros por el trabajo en 1
equipo
Dificultad de establecer el curriculum adecuado 1
Apatia dejadez y poca profesionalidad de los 1
compaiieros
Poca consideracion del trabajo realizado en 1
educacién infantil por parte de los compaiieros de
otras etapas
Falta de respeto al maestro 21
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COMENTARIO ANADIDO N
Ejercicio rutinario de la ensefianza 1
Dedicacién parcial al ejercicio de cargos directivos 1
Varios niveles en la misma unidad 1
La necesidad de modificar la conducta de los 1
profesores a raiz de los hallazgos de la investigacién
educativa
Falta de interés por parte de la administracién 1
Fracaso de la reforma en la practica 1
Atencién a la diversidad 1
Falta de posibilidades de promocién 1
Falta de espacios escolares diversos, especificos y 1
variados

Cuadro n? 8.3. Respuestas a la pregunta abierta sobre fuentes de conflicto en la profesién

EL NIVEL GENERAL DE "ESTRES" QUE LE PRODUCE EL EJERCICIO
DE LA DOCENCIA ES, (EST)

Valores analizados 5
Media 3,06
Desviacion 0,06

El nivel general de "estrés" que manifiestan tener los maestros de
educacién infantil es normal (media 3,06). No se consideran, de manera
colectiva, muy "estresados” en su trabajo. Pensamos que la ensefianza en la
etapa de educacién infantil posee elementos singulares (que estudiamos en
la dimensién satisfaciién) que actiian descargando la tensién acumulada en
ocasiones por la conflictividad de la tarea.
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GRAFICO 8.24
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Nos ha parecido interesante estudiar, en este punto, las respuestas
en funcién de los ciclos vitales de los maestros. Representamos en el grafico
con la linea delgada (S2) la media global de respuesta al item (3,06). La linea
gruesa ofrece un perfil de la evolucién del "estrés" en los distintos ciclos de
la vida profesional del maestro de educacién infantil. Salvando la limitacion
de que el nuestro es un estudio transversal, no longitudinal, utilizamos este
tipo de andlisis para caracterizar el ciclo vital y generar una explicacién
comprensiva de las diferencias encontradas entre las puntuacions del
profesorado de distintos ciclos. Este mismo tipo de andlisis lo vamos a
utilizar en mas ocasiones.

Advertimos en la propia evolucion del perfil representado en el
grafico que el "estrés" percibido es un sentimiento que va alcanzando cotas
mas altas en funcién de la edad de los maestros. Observamos en la linea,
ademés dos puntos fuertes de inflexion. El cambio de tendencia a la
estabilizaciéon que representa el ciclo 28-33, frente al primer ciclo <28 (el de
puntuaciéon mas baja de "estrés"). Salvado el primer ciclo, que los
constituyen maestros que cuentan con mecanismos poderosos de relajacién
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de la tension acumulada en el trabajo, como son, todo el proceso de
crecimiento personal que se vive unido al desempefio del primer puesto de
trabajo (independencia econémica, etc.), el crecimiento sostenido de los
niveles de "estrés” puede explicarse por el desgaste de energia tan fuerte
que produce la ensefianza en la etapa. Los procesos de crecimiento personal
del maestro y pérdida de entusiasmo y energia vital son en educacién
infantil, mas evidentes que en el resto de etapas del sistema educativo por
razones obvias.

Este sentiento de mayor conflictividad se dispara hacuia la cota mas
alta en el segundo punto de inflexion, ciclo 41-55, para llegar a una media
de 3,59 entre los maestors del dltimo ciclo de vida profesional, 55<. Atn ais,
no hay que dejar de advertir que la tendencia creciente entre los maestros
de 28-33, 34-40, 41-55 y 55<, no escapa del rango de "estrés" normal (entre
3,00 y 3,99 de media). Sélo entre los maestros del primer ciclo vital, los
recién llegados a la docencia, el nivel de "estrés” es calificado como poco
(entre 2,00 y 2,99 de media).
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CAPfruLO VvIII

8.1.6. Satisfaccién

VALORE EL NIVEL DE SATISFACCION OUE LE PRODUCEN
LOS SIGUIENTES ASPECTOS DE LA ENSENANZA

Item | Ningu- | Poca | Normal | Bastante | Mucha | Med | DT
na
ENS 0,4 0,4 8,6 424 48,2 4,37 | ,034
IMG 0 1,2 14,7 43,7 404 4,23 | 047
INI 0,8 24 26,0 36,2 34,6 4,01 | ,056
AFE 0 0,8 4,9 26,1 68,2 4,61 | ,039
INT 0,8 5,0 39,4 30,7 24,1 3,72 | ,058
COL 4,9 123 49,0 19,8 140 3,25 | ,064
GEs | 278 |316| 228 13,1 46 | 235 | 074
SLA 5,8 214 543 11,9 6,6 2,92 | ,058
ESO 1,6 16,0 57,4 16,0 9,0 3,14 | ,054

S6lo uno, de los nueve aspectos propuestos, no ha sido valorado

como fuente de satisfaccion en la ensefianza por los maestros de la etapa.
Las demostraciones de afecto de los alumnos (AFE) el item mejor valorado
con una media de 4,61. Todos los items reciben puntuaciones medias muy
altas, por encima del 4,00 0 muy cercanas a este valor. Como vemos en el
cuador 8. , la relacién con los alumnos (ENS) y la posibilidad de desarrollar
la capacidad creativa y de llevar a cabo las propias iniciativas profesionales
en el aula, que ofrece la etapa, al no estar sujeta a una tradicién académica
que encorsete la docencia, son llos aspectos que mas satisfaccién producen
a los maestros.
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CUADRO N¢ 8.4
Item Med
(AFE) Las demostraciones de afecto de sus alumnos 4,61
(ENS) La ensefianza a a nifios menores de seis afios 4,37
(IMG) La posibilidad de desarrollar su imaginaci6én y 4,23

capacidad creativa en la relacién con los alumnos pequefios

(IND) La posibilidad de llevar a cabo sus propias iniciativas 4,01
profesionales

(INT) La integracién socio-profesional con el colectivo de 3,72
compaiieros de su propio Centro

(COL) Las relaciones profesionales con colegas de Educacién | 3,25
Infantil /Preescolar en otros Centros

(ESO) Las relaciones con el entorno social e institucional del 3,14
Centro

(SLA) Las condiciones socio-laborales de su profesién 2,92

Cuadro n? 8.4. Aspectos que causan satisfaccién en el ejercicio de la profesién

En el otro extremo -cuadro n® 8.5-, figura un tinico aspecto valorado
por debajo de la media tedrica como fuente de satisfaccion, es decir, que no
produce satisfaccion a los maestros de la etapa: la posibilidad de implicarse
en la gestién del Centro ocupando responsabilidades institucionales (GES).
Parece que es propio de la cultura de los maestros de educacion infantil, el
huir de responsabilidades en el centro, del ejercicio de cargos directivos. Se
reconocen a si mismos, como maestros que prefieren el trabajo en el aula,
el pegamento y la plastilina, que el trabajo en los despachos. Esta postura
es coherente con el nivel de satisfaccién expresado en la relacién con los
alumnos.

No sabemos, de todas maneras, cuanto de renuncia en razén de sexo
(recordemos que el 90 % del colectivo son mujeres) se encuentra en el origen
de esta evidencia. Mas cuando hemos visto como los maestros varones de
la etapa ocupan con mayor frecuencia (50 %) cargos directivos, que sus
comparieras mujeres. Es decir, si la etapa estd més feminizada que las etapas
superiores, y las mujeres tienen ocupan por regla general ménos cargos
directivos que los varones, es légico pensar que una medida global de la
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etapa, ofrezca un rechazo a la implicacién en responsabilidades de Centro.

CUADRO N® 8.5

Item Med

(GES) La posibilidad de implicarse en la gestion del Centro 2,35
ocupando una responsabilidad fuera de la docencia en el
aula

Cuadro n? 8.5. El aspecto del ejercicio de la profesién que no produce satisfaccién

OTROS ASPECTOS QUE PRODUCEN SATISFACCION EN EL
EIERCICIO DE LA ENSENANZA (OTE)

Valores analizados 5
Media 5,00
Desviacion 0

En el cuadro n® 8.6 ofrecemos las respuestas a la pregunta abierta
que representa este item. Todas han sido puntuadas con el nivel mayor de
satisfaccion para los maestors que han contestado.

CUADRO Nt 8.6

COMENTARIOS ANADIDOS N
Tiempo libre 1
Autonomia en el trabajo 1
Resultados satisfactorios de la ensefianza 1
Realizacién de proyectos de innovacién e 1
investigacion

Colaboracién de los padres en actividades escolares 1
Progreso de los alumnos 1

Cuadro n® 8.6. Respuestas a la pregunta abierta sobre fuentes de satisfaccién en el
ejercicio de la profesién
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LA SATISFACCION GENERAL QUE LE PRODUCE LA DEDICACION
A LA ENSENANZA ES, (SAT)

Valores analizados 243

Media 413

Desviacion J050
GRAFICO 8.25

SAT

<28 28-33  34-40  41-56 55<
S| 452 42 4,07 4,04 4,66
S2—| 413 4,13 4,13 4,13 4,13

No nos ofrece el perfil evolutivo de la satisfaccién entre los maestros
de educacién infantil, una tendencia lineal sostenida en ninguna direccién.
Observamos, por el contrario, que la medida de la satisfaccion va
decreciendo de manera paulatina hasta llegar al colectivo de profesores del
ciclo vital 41-55, que alcanzan la cota més baja de satisfaccién profesional
-aunque esta sea muy alta, por encima de 4,00-, para cambiar de tendencia,
bruscamente, y alcanzar la cota mds alta de satisfaccion entre el profesorado
del 1ltimo ciclo vital, 55<.

Comparando el perfil, con el analizado anteriormente sobre la
evolucion del "estrés", observamos una correspondencia inversa absoluta en
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el comportamiento de los cuatro primeros ciclos vitales. Es decir, una
situacion de maxima satisfaccién conlleva una puntuacién mas baja de
“estrés". Este es el caso de los profesores mas jévenes, <28. O, dicho de otro
modo, la satisfaccién profesiona es una percepcién liberadora de tensién
profesional.

Se mantiene la correspondencia inversa hasta rompenser en el dltimo
ciclo vital. Es una situacién distinta la que presenta el colectivo de
profesores mayores: maxima tensién profesional y maxima satisfaccién
profesional. S6lo nos cabe una hipétesis explicativa a esta situacién
paradogica, si el origen del "estrés" es la pérdida paulatina de energia,
entusiamo y vitalidad caracteristicos del inicio de la profesion, es cierto que
hasta la mitad de carrera, alrededor de los cuarenta y cinco afios de edad,
existe un desajuste permanente entre la pérdida real de energia y la
percepcion que se tiene de esa pérdida (Sikes, 1985), siendo la percepcién
menor que la realidad. Esto origina un desajuste profesional grande (gran
"estrés”, maxima insatisfaccién). Pero esta situacién se resuelve en el tiltimo
ciclo vital, cuando el profesor, es plenamente consciente de sus limitaciones
fisicas y su pérdida de vitalidad, es decir, se ajusta a su proceso natural de
envejecimiento, con lo que, atin encontrado mas que ningin otro grupo de
maestros causas de conflictividad en el ejercicio de la docencia, intenten
compensar, de manera consciente, las dificultades profesionales (méximo
"estrés") con el encuentro de elementos de la ensefianza en los que basar su
maxima satisfaccién profesional (la relacién con los alumnos, las
demostraciones de afecto, etc.).
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8.2.7. Autopercepcion en el ejercicio de la profesion

IDENTIFIQUE AQUELLOS ASPECTOS DE LA ENSENANZA
QUE EN SU EJERCICIO PERSONAL DE LA PROFESION

CONSIDERE PROBLEMATICOS

Item | Muy | Bastante | Normal | Poco | Nada | Med | DT
proble- | proble- proble- | proble-
mético | matico mético | mitico
ATU 2,9 15,2 35,7 28,7 176 | 3,43 | ,066
PRE 0,8 4,1 36,5 36,9 21,7 | 3,74 | ,055
CCO 2,5 17,0 57,7 30,3 12,0 3,34 | ,061
RIQ 0,8 6,6 46,9 29,9 15,8 3,53 | ,055
MET 0,4 75 32,6 38,9 20,5 3,71 | 057
IND 6,2 29,5 33,6 22,8 79 296 | 067
ATE 7,8 41,2 82,3 12,8 49 2,73 | ,061
MOT 0,8 58 39,1 34,2 20,2 | 3,67 | 057
EXT 4,9 16,9 32,5 29,2 16,5 | 3,35 | ,070
MED 2,9 17,8 47,5 21,9 99 3,18 | ,060
NCO 1,6 14,4 43,2 23,9 16,9 3,39 | 063
REF 16,2 26,9 30,3 19,7 6,8 2,73 | 075
DOC 8,1 26,0 45,5 16,6 3,8 2,82 | 060
ACE 0 6,2 459 31,4 16,5 | 3,58 | ,053

Con la dimensién autopercepcién queremos analizar la percepcién
que el profesor tiene de su propia capacitacién para el desarrollo de la
ensefianza. Incluimos un total de catorce items que representan otras tantas
tareas que a las que el maestro de educacién inafntil se enfrenta de manera
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normal en el ejercicio de su profesién. Estos items hacen referncia tanto a
aspectos internos al aula (metodologia, motivacién de los alumnos...) como
a otros aspectos de su vida profesional (su preparacién, implantacion de la
reforma y otros). Le pedimos al maestro que valore los aspectos como
dificiles o problemdticos para él, en una escala de muy a nada
problematicos.

En el cuadro general de puntaciones medias de los items, se destaca
la idea de que todas las puntuaciones oscilan entre 2,00 y 4,00, es decir entre
bastante y poco problemético, descartidndose en la puntuaciones medias los
valores extremos de la escala. Las tareas propuesta a valoracién no se
perciben por los maestros como elementos que entrafien especiales
dificultades para su desarrollo, en lineas generales.

Todos los items prouestos han sido valorados como no problematicos
por los maestros de la etapa. En el cuadro n® 8.7 hemos ordenado de menor
a mayor dificultad (en orden inverso a sus puntuaciones) las medias de los
items, que por superar la media tedrica de 2,5 pueden considerarse, todos,
como no probleméticos en su percepcion por los maestros.

CUADRO N¢ 8.7

Item Med

(PRE) Preparacién para ensefiar conocimientos actualizados y 3,74
adecuados al nivel Infantil/Preescolar

(MET) Metodologia de la ensefianza 3,71

(MOT) Capacidad para motivar a sus alumnos, implicarlos en | 3,67
las actividades de clase y facilitarles los aprendizajes

(ACE) Implicacién en actividades del Centro 3,58

(RIQ) Diversidad y riqueza de las experiencias de aprendizaje | 3,53
que ofrece a sus alumnos

(ATU) Accién tutorial y orientacién a los padres de alumnos 343
sobre el proceso de desarrollo y aprendizaje de sus hijos

(NCO) Puesta al dia y adquisicién de nuevos conocimientos 3,39
(EXT) Desarrollo de actividades extraescolares 3,35
(CCO) Conexion de los contenidos con los intereses de los . | 3,34

alumnos y las demandas de los padres de alumnos
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Item Med
(MED) Seleccién/elaboracién y uso de medios para la 3,18
ensefianza y materiales curriculares idoneos para el nivel
Infantil/Preescolar

(IND) Individualizacién de la ensefianza 2,96
(DOC) Elaboracién de documentos de disefio y evaluacién a 2,82
nivel de ciclo y Centro

(ATE) Atencién a la diversidad de las necesidades educativas | 2,73
de sus alumnos y deteccién temprana de problemas de

aprendizaje

(REF) Implantacion de la Reforma educativa 2,73

Cuadro n® 8.7. Tareas considerados como problematicas por los maestros de

educacién infantil

Se observa en el cuadro cémo la preparacién para ensefiar
conocimientos actualizados y adecuados a la etapa (PRE), junto a la
metodologia de ensefianza (MET), son los aspectos en los que los maestros
se perciben con mayor seguridad. En tanto que, sin llegar a cruzar la media,
la individualizaciéon de la ensefianza (IND), la atencién a la diversidad
(ATE) y la implantacién de la Reforma (REF) y las nuevas tareas
profesionales que este proceso trae consigo (DOC), son los aspectos de la
ensefianza, que sin llegar a ser considerados como problematicos, ofrecen
mas dificultad que los anteriores. La tarea mas dificil: la implantacién de la

Reforma educativa.

OTROS ASPECTOS DE LA ENSENANZA QUE SE CONSIDERAN

PROBLEMATICOS (OTD

Valores analizados 9
Media 2,11
Desviacion A23
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En el cuadro n® 8.8 recogemos las respuestas a la pregunta abierta
que representa este item. Es de destacar que se ha aprovechado esta
pregunta abierta del cuestionario para introducir aspectos probleméticos de
la ensefianza en la etapa que (alcanzan las cotas més bajas con una media
de 2,11) que no se habian previsto en los items anteriores.

CUADRO N2 8.8

COMENTARIOS ANADIDOS — | N
Falta de medios 1
Trabajo en equipo con personas que no quieren 1
cambiar la ensefianza

Diversidad y riqueza de material para la ensefianza 1
Atencién a alumnos con problemas 1
Falta de personal de apoyo 1
Coordinacién con otros niveles 1
Encontrar cursos que realmente aporten algo nuevo e 1
interesante y que no sean en fiestas o puentes
Perfeccionamiento en el tiempo persona} 1

Cuadro n® 8.8. Respuestas a la pregunta abierta sobre autopercepci6n en las
tareas de la enseflanza

EN GENERAL, EL. DESARROLLO DE LAS DISTINTAS TAREAS
QUE SUPONE LA ENSENANZA RESULTA PARA VD. (TAR)

Valores analizados 245
Media 3,56
Desviacion 050
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GRAFICO 8.26

TAR

<28 28-33 34-40 41-55 55«
S1—| 3,52 3,43 3,54 3,62 4,16
S2~| 356 3,56 3,56 3,56 3,56

El perfil de las respuestas a esta cuestiéon en funcién del ciclo vital
de los profesores, nos ofrece una buena visién de la autopercepcion de
profesionalidad, entendida como dominio de las tareas de la ensefianza, que
poseen los maestros. Si exceptuamos la puntuacién del primer ciclo vital,
<28, observamos una linea progresivamente creciente, que supera la media
(representada por la linea delgada S2, con un valor de 3,56) al llegar al ciclo
vital 41-55, y alcanza la cota més alta en el dltimo ciclo vital, 55<.

Podemos afirmar por tanto que la autopercepcién en el dominio de
tareas crece con la experiencia acumulada a través del tiempo, entre los
profesores de la etapa. Pero es cierto, que los profesores del primer ciclo
vital, <28, se han manifestado ligéramente por encima de sus compaiieros
del ciclo vital superior, 28-33. Pensamos que el origen de este
comportamiento del perfil puede estar en el hecho de que el colectivo de
profesores més jovenes esta integrado por interinos y sustitutos que atin no
se han enfrentado a la responsabilidad de gestionar su propia clase, y
ademas, quiénes les rodean, directivos, colegas y padres de alumnos,
pueden exigirles menos debido a su provisionalidad.



352 CAPITULO VIII

8.2.8. Relaciones en el Centro

Las relaciones sociales dede los profesores en la comunidad social y
educativa que es el Centro, las medimos mediante cuatro aspectos que
hemos considerado esenciales: qué colectivos perciben los maestros que les
facilitan el desarrollo de su trabajo, quiénes valoran mds su trabajo, en
quiénes encuentran motivacién para superarse en su trabajo y con quiénes
establecen una relacién personal satisfactoria. Los colectivos que se
comparan en las valoraciones son el de alumnos, padres de alumnos,
compafieros y equipo directivo.

Tenemos que admitir la difucultad que algunos maestros habran
encontrado en la diferenciacién entre el colectivo de compafieros y el equipo
directivo, cuando (en especial en la escuela piblica) el equipo directivo se
compone de compafieros del mismo claustro. Adn asi, nos parecia
interesante mantener la diferenciacién.

:EN QUE MEDIDA CONSIDERA QUE LE FACILITAN EL
DESARROLLO DE SU TRABAJO?

Item | Nada | Poco | Normal | Bastante | Mucho | Med | DT
FAA | 12 6,2 46,9 34,2 11,5 3,48 | ,052
FAP | 6,6 24,7 45,3 17,3 6,2 291 | ,061
FAC 1,7 7,5 49,2 329 8,8 3,39 | ,052
FAD | 21 11,2 50,0 27,7 9,1 B 330 | ,055

Son los alumnos, y los comparieros quienes mas facilitan al maestro
el desarrollo de su trabajo. Con puntaciones sobre la media, pero algo
inferiores se encuantran el equipo directivo y los padres de alumnos (que
alcanzan la puntuacién mas baja).



CICLOS VITALES DE LOS MAESTROS... 353
SIENTE QUE SU TRABAJO ES VALORADO POR,

Item | Nada | Poco | Normal | Bastante | Mucho | Med | DT

VAA 1,6 7.8 35,4 34,6 20,6 3,64 | ,060

VAP 2,1 17,3 38,7 35,0 7,0 3,27 | ,057

VAC 29 6,7 55,8 29,2 54 3,27 | ,050

VAD 1,7 8,4 58,0 223 9,7 3,29 | ,053

Nuevamente encontramos a los alumnos como el grupo social que
mas valora el trabajo del maestro segiin su propia percepcién. Aqui supera
el equipo directivo a los colectivos de compafieros y padres de alumnos, que
se encuantran igualados. Parece que los maestros perciben a sus directivos
con una capacidad especial de valoracién de su tarea que no poseen el resto
de sus compafieros.

PARA SUPERARSE EN SU TRABAJO ENCUENTRA MOTIVACION EN,

Item | Nada | Poco | Normal | Bastante | Mucho | Med | DT
SUA | 08 1,6 8,2 49 44 430 | ,048
SuUP 83 183 46,3 21,3 58 2,97 | 063
suc | 21 12,2 50,8 29,8 5,0 3,23 | ,052
SUD | 50 12,6 58,0 16,0 8,4 3,10 | ,058

Es en los alumnos en quiénes encuentra motivacién el maestro para
superarse en su trabajo. En los alumnos, primero, en los compaiieros y
después en el equipo directivo (aunque se reconozca que éstos valoran mas
los esfuerzos profesionales). Los padres de alumnos alcanzan nuevamente
la puntuacion més baja.
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ENCUENTRA SATISFACTORIA SU RELACION PERSONAL CON,

Item | Nada | Poco | Normal | Bastante 1 Mucho Me?i_ DT
SAA | 08 0 9,4 38,5 51,2 4,39 | ,046
SAP 1,2 57 50,8 28,3 139 347 | 054
SAC 04 33 42,3 41,9 12,0 3,61 1,048
SAD | 04 5,8 52,5 33,1 14,5 355 | ,052

Ya lo habiamos visto en la dimensién satisfaccién. la relacién
personal con los alumnos es una de los aspectos mas gratificantes de la
ensefianza para el profesor. Aqui sigue repitiéndose el mismo mensaje. Tras
los alumnos,, las relaciones con el equipo directivo son las mas gratificantes.
Por encima de compafieros y padres de alumnos. Vuelven a ser los padres

de alumnos quienes cosehen la puntuacién mas baja en el item.

GRAFICO 8.27

RELACIONES

4
DIR 3.3 3,29 31 3,55
COL * 3,39 3,27 3,23 3,61
PAL -+ 2,91 3,27 2,97 3,47
ALU - 3,48 3,64 4,3 4,39
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El gréfico nos ofrece una visién comprensiva de las cuatro cuestiones
analizadas, comparando las respuestas obtenidas por cada colectivo. Se
observa c6mo los alumnos alcanzan siempre la puntuacién mas alta, y los
padres de alumnos la mas baja. Los colegas, por su parte, alcanzan en tres
cuestiones una puntuacion superior al equipo directivo. Sélo en una, la
valoracién del trabajo del maestro (en el grafico V), son percibidos los
directivos con una puntuacién més alta que los propios comparieros del
Centro.

En conclusién, sus relaciones en el Centro son percibidas por los
maestros de educacién infantil como mejores con los alumnos, situando a
continuacién a colegas, directivos y padres de alumnos, en este mismo
orden.
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CAPITULO VIIT

8.2.9. Necesidades formativas

En el Plan Andaluz de Formacién Permanente del Profesorado,

disefiado con una duracién de seis afios (CEJA, 1991), se ofrece el marco
general desde el que acometer el disefio de las acciones formativas que se
recogen en los diferentes Planes Provinciales de Formacién de caracter
anual, y en los planes especificos de cada uno de los cuarenta y cinco
Centros de Profesores radicados en la Comunidad Auténoma Andaluza. En
el Plan Andaluz se disefian un total de doce programas formativos
generales:

a) Programa para la generalizacion de los nuevos disefios
curriculares.

b) Programa de actualizacién cientifica y didéctica del profesorado.

¢) Programa de formacién para la orientacién escolar y profesional.
- Formacién del profesorado en tareas de orientacion y
tutoria.
- Formacién de equipos o departamentos de orientacién en
centros.
- Formacién para los orientadores de los equipos de
promocion y orientacién educativa.

d) Programa de especializacion de maestros: educacién fisica,
educacion musical y logopedia.

e) Programa de formacién para el profesorado de educacién
compensatoria.

f) Programa de formacién para el profesorado de la educacién de
adultos.

g) Programa de actualizacién y reciclaje del profesorado de las ramas
tecnoldgicas.

h) Programa de formacién del profesorado de ensefianzas artisticas
y musicales.
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i) Programa de formacion en las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién.

j) Programa de formacién en cultura andaluza.

k) Programa para la formacién del profesorado en los d&mbitos de
experiencia transversales del curriculum.

- Educacién para la salud.

- Educacién para el consumo.

- Educacién ambiental.

- Educacién vial.

- Educacion tecnolégica.

- Coeducacién.

- Educacién para la Paz.

1) Programa para la dinamizacién, la organizacién y la evaluacién
escolar.

Pues bien, dentro de la dimensién necesidades formativas incluimos
una primera bateria de item en la que se presentan un total de once &mbitos
de la formacién permanente del profesorado que estan incluidos en el Plan
de Formacién Permanente , y que estian destinados, entre otros, a los
maestros de educacién infantil.

Se incluye desde el conocimiento general de la Reforma planteado
mediante cursos de introduccion a los Disefios Curriculares (CRE), hasta los
proceso de innovacion educativa (INN) o la atencién a la diversidad de
alumnos con necesidades educativas especiales (NED), como contenido de
la formacién permanente de los maestros.

PARA EL ETERCICIO DE SU PROFESION EN LA ACTUALIDAD,
VALORE LO NECESARIOS QUE SON LOS ASPECTOS FORMATIVOS

SIGUIENTES
Item | Nada | Poco | Normal | Bastante I\/;ucho Med | DT
CRE 0,8 4,6 229 40,4 31,3 396 | ,057
ACD 0 0,4 10,7 43,8 45,0 433 | ,043
ORT 04 4,5 37,6 38,0 194 4,71 | ,054
ECO | 50 | 158 | 339 30,3 149 | 334 | 07




358 CAPITULO VI
Item | Nada | Poco | Normal | Bastante | Mucho | Med | DT
SRE 0 1,2 19,1 49,0 30,7 4,09 | ,047
NTI 13 6,4 42,1 39,5 10,7 3,51 | ,053
CAD 21 59 50,8 28,4 12,7 343 | ,056
MIC | 08 | 29 229 433 300 | 398 | 054
ORG 0 1,2 255 46,1 27,2 3,99 | ,048
NED 0 2,5 8,6 41,2 47,7 434 | 047
INN 04 1,7 248 45,5 27,7 398 | ,051

Todos los aspectos sometidos a valoracién han superado la media
posible de 2,5. Es decir, todos se han considerado como bastante o muy
necesarios para la formaciéon permanente. El &mbito de formacién percibido
como mas necesario es el referido a la orientacion y tutoria como tareas del
maestro de educacién infantil (ORT).

En el siguiente cuadro se presentan ordenadas por su grado de
valoracién, de mayor a menor, todos los aspectos sometidos a examen. En
dltimo lugar de la relacién aparecen los 4mbitos peor valorados por los
profesores (aunque también cuenten con una valoracién positiva. Se trata
de la cultura andaluza (CAD) y la educacién compensatoria (ECO). A pesar
de que dentro del &mbito de educacién compensatoria la Consejeria de
Educaci6én de la Junta de Andalucia incluye contenidos especificos de la
etapa, como el de preescolar en casa, éste ha sido el &mbito menos valorado
como necesario por los maestros para su formacién permanente alcanzando
una puntuacién media de 3,34.

CUADRO N2 8.9

Item Med
(ORT) Orientacién y tutoria 4,71

(NED) Atencidn a la diversidad de necesidades educativas de | 4,34
los alumnos '

(ACD) Actualizacién en areas o materiales curricuares . 1433
concretas
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Item Med
(SRE) Seleccién/elaboracién y uso de medios y recursos 4,09
educativos para la Educacion Infantil/Preescolar

(ORG) Organizacion y evaluacién escolar 3,99
(MTC) Actualizacién/profundizacién en materias 3,98
transversales del curriculum

(INN) Innovacién e investigacién educativa 3,98
(CRE) Conocimiento de la Reforma Educativa y DCB de 3,96
Educacion Infantil

(NTD Nuevas Tecnologias de la Informacién y la 3,51
Comunicacién

(CAD) Cultura Andaluza 3,43
(ECO) Educacién compensatoria 3,34

Cuadro n? 8.9. Aspectos formativos necesarios ordenados por su nivel de valoracién

OTROS ASPECTOS NECESARIOS PARA LA FORMACION (OTO)

Valores analizados 10
Media 4,59
Desviacién 163

En el siguiente cuadro incluimos las respuestas recogidas a esta
cuestién abierta. La intencién de quiénes han contestado a esta cuestion ha
sido la de afiadir aspectos muy necesarios para su formacién que no se
incluian entre los sometidos a valoracién. De ahi la media de 4,59 alcanzada.
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CUADRO N2 8.10
COMENTARIOS ANADIDOS N
Metodologia. Relacion con la comunidad educativa: 1

Centro, salud, servicios sociales...

Atencién de los nifios con necesidades especiales, por 1
parte de los equipos de Apoyo a la Integracién, que no
siempre se atienden en este nivel.

Consumo, salud, ecologia. 1
Deteccién temprana de nifios con deficiencias 1
Que las actividades de perfeccionamiento se realicen en 1
horas lectivas.

Técnicas de trabajo en equipo y coordinacién entre 1
profesionales

Sentido cristiano de la vida 1
Todos estos aspectos son muy interesantes pero los pocos 1

cursos que hay son méas de "prediccién” que de formacién.
Seminarios o grupos de zona que vayan creando material
y reflexiones sobre su actuacién educativa.

No hay un reciclaje real del profesorado de Educacién 1
Infantil para realizar una reforma real: falta equipamiento,
espacios, ratio adecuada, profesores de apoyo y
preparacidn e incentivos para realizarla...

Cursos practicos, no tedricos 1

Cuadro n? 8.10. Respuestas a la pregunta abierta sobre aspectos necesarios para la
formacién permanente
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VALORE LA EFICACIA QUE PARA SU PROPIA FORMACION
PUEDEN TENER LAS SIGUIENTES ESTRATEGIAS DE FORMACION

PERMANENTE
Item | Nada | Poco | Normal | Bastante | Mucho | Med | DT
CFP 1,7 8,4 301 36,0 23,8 3,71 | ,063
PIE 13 4,6 28,7 45,1 20,3 3,78 | 056
SPE 1,7 4,2 289 43,1 22,2 3,79 | ,057
GRT 13 3,3 213 48,5 25,5 3,93 | ,054
FCE 13 4,3 24,1 43,1 27,2 3,90 | ,058
APU 38 9,6 38,3 29,2 19,2 3,50 | ,056

Las estrategias eficaces para la formacién permanente constituyen el
segundo conjunto de items dentro de la dimensién necesidades formativas,
sometidos a la valoracién de los maestros. Una primera consideracion a la
vista de los resultados del andlisis es que las estrategias han sido valoradas
por debajo de los aspectos formativos que veiamos en los cuadros
anteriores. Ninguna alcanza un valor igual o superior a 4,00 que implica la
valoraciéon de muy eficaz para la estrategia.

También es cierto que ninguna ha alcanzado un valor inferior a 3,00,
es decir, todas las estrategias se perciben como bastante eficaces por los
maestros de educacién infantil.

CUADRO N¢ 8.11
Item Med
(GRT) Grupos de trabajo 3,93
(FCE) Formacién en Centros 3,90
(SPE) Seminarios permanentes 3,79
(PIE) Proyectos de innovacién educativa - | 3,78
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— g
Item Med
(CFP) Cursos de formacién permanente 3,71

(APU) Actividades puntuales (conferencias, charlas, jornadas, | 3,50
congresos...)

Cuadro n® 8.11. Estrategias formativas eficaces ordenadas por su nivel de valoracién

En el cuadro anterior se han ordenado las seis estrategias sometidas
a valoracién en el orden de sus puntuaciones. Los grupos de trabajo y la
formacién en Centros se destacan como las estrategias mas eficaces para los
maestros. Los cursos de formacién permanente y las actividades puntuales
(conferencias, charlas, jornadas, congresos...), son las estrategias menos
valoradas.

Se aprecia el interés de los maestros por actividades de formacién
participativas, donde ellos son agentes activos de su propia formacién
(grupos, seminarios), frente a las actividades no participativas o de una
marcada orientacién receptiva, donde son los expertos contratados por la
administracién los que exponen determinados contenidos tedricos a los
profesores (cursos y conferencias).

Un breve andlisis de las valoraciones otorgadas por los maestros en
funcién de su ciclo vital, nos permite afirmar que los maestros del tiltimo
ciclo vital, 55<, son los que han valorado de manera mas alta (por encima
de 4,00) las seis estrategias formativas propuestas. Dejando de lado este
ciclo, cuyo comportamiento en las valoraciones es muy singular, destacamos
la evolucién en sentido descendente que sufre la valoracién de los cursos de
formacién (CFP) desde el primer -<28- al cuarto ciclo vital -41-55-. Es decir,
son los maestros mas jévenes y los mayores los que han valorado en mas
alto grado la eficacia de las estrategias expositivas para su propia formacion.

La estrategia mas valorada en cada ciclo vital, ha sido: grupos de
trabajo en el primer cico (<28), el tercero (34-40), y el cuarto (41-55);
proyecytos de innovacién educativa en el segundo ciclo vital (28-33); y
formacién en Centros entre los maestros més experimentados (55<).
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OTRAS ESTRATEGIAS DE FORMACION PERMANENTE ADECUADAS

(OTW)
Valores analizados 10
Media 459
Desviacion ,163

En el cuadro siguiente se presentan las respuestas a la cuestion
abierta en la que se pide a los profesores que propongan y valoren otras
estrategias para su formacién permanente.

CUADRO N¢ 8.12

COMENTARIOS ANADIDOS N

Cursos de més duracién que los que hacen actualmente, pero 4
con gente mejor preparada porque los que hacen ahora no
valen para nada

Estudios universitarios superiores 1
Sélo que las plazas que salen para cursillos son muy 1
reducidas y es muy dificil realizar alguno.

La experiencia personal de cada dia 1
Proyectos de trabajo coordinados con el equipo docente de 1
Educacion Infantil

Publicaciones especificas 1
Licenciatura en Ciencias de la Educacién 1
Lectura de libros especificos 1
Visitar otras escuelas de Educacién Infantil, tanto en 1

Andalucia como en el resto de Espafia, y si puede ser en el
extranjero, para ver como trabajan en otros sitios.
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En cuanto a la formacién del profesorado todo puede ser 1
interesante o un conpleto fracaso, depende de cémo se
organice, y la verdad es que se estd haciendo muy mal.
Faltan recursos. Claro, que... siempre queda la dedicacién
individual y la realizacién de proyectos o grupos de trabajo
por propia iniciativa, pero incluso eso funciona mal. De los
cuatro que se llevaron a cabo en mi Centro el afio pasado,
todavia no han pagado ni uno. Resultado: este afio no se ha
presentado ninguno, porque encima a la gente le cuesta el
dinero.

Cuadro n? 8.12. Respuestas a la pregunta abierta sobre estrategias de formacion eficaces
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8.3. ANALISIS DE CONTINGENCIAS

Mediante el andlisis de contingencias hemos establecido qué
variables del cuestionario estan correlacionadas de manera significativa con
la variable edad (la esencial para nuestros objetivos de investigacién).
Advertimos que la edad no estd medida en términos de afios de edad de los
maestros, sino en términos de su pertenecia a uno de los cinco cilos vitales
establecidos: <28, 28-33, 34-40, 41-55, 55<.

Hemos aplicado el contraste Gi-cuadrado (Sdnchez Carrién, 1989) y
hemos considerado la significatividad con un nivel de confianza del 0,05, si
bien an algunos casos -sefialados con asterisco- la confianza es superior,
0,001.

En la siguiente tabla presentamos los resultados del andlisis de
contingencias referido a las variables independientes del cuestionario, es
decir, aquellas que pertenecen a los ambitos de: datos personales,
profesionales, del centro e historia profesional redciente.

CORRELACIONES SIGNIFICATIVAS ENTRE LA EDAD
Y EL RESTO DE VARIABLES INDEPENDIENTES DEL CUESTIONARIO:

DATOS PERSONALES, DATOS PROFESIONALES, DATOS DEL
CENTRO E HISTORIA PROFESIONAL RECIENTE

VARIABLE COEFICIENTE DE
CORRELACION
SEX 10.304
CUR () 22.647
CDI (* 28.838
DIS 10914
EXP (*) 251.573
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VARIABLE COEFICIENTE DE CORREJJACION
FTI 28.354
PRO 32.288
FPR 30.148
ENS () 45.197
AFE 24.383
INT 30.682
ATE 31.699
FAC 31.866
FAD (*) 43.962
SUA 27.704
SUD 30.165
SAD 27,593

Como se aprecia en la tabla los aspectos personales y del desarrollo
profesional de los maestros de educacion infantil que correlacionan
significativamente con su edad -establecida en términos de pertenencia a un
ciclo vital (Sikes, 1985)-, son: la falta de tiempo para desarrollar
adecuadamente sus tareas, la conflictividad derivada de la problematica
social del entorno del Centro, la falta de preparacidn, la satisfaccién en la
relacién con nifios menores de seis afios, las demostraciones de afecto de los
alumnops, la integracion socio-profesional con el colectivo de comparieros
de la etapa, la atencion a la diversidad de las necesidades educativas de los
alumnos, la facilitacién de sus tareas que encuentran en sus compafieros, y
las relaciones con el queipo directivo de sus Centros respectivos.
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VARIABLE COEFICIENTE DE
CORRELACION
SIT () 153.355
ETC (%) 76.459
ANT (*) 106.378
AIN () 198.197
DIR 30.382
TIP (*) 52.435
UBI (*) 36.644

Como se aprecia en la tabla los aspectos personales y del desarrollo
profesional de los maestros de educacién infantil que correlacionan
significativamente con su edad -establecida en términos de pertenencia a un
ciclo vital (Sikes, 1985)-, son: el sexo, el tipo de curriculum que imparte
(preescolar o educacién infantil), la ocupacién de cargos directivos, las
discontinuidades en su carrera, su experiencia docente, su situacién
administrativa, su estado civil, su antigtiedad en el Centro, su antigiiedad
en la dedicacién a la etapa, el tipo de Centro en que trabaja (publico o
privado) y la ubicacién del Centro.
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En la siguiente tabla presentamos los resultados del andlisis de
contingencia efectuado con las variables independientes del cuestionario, es
decir, las que pertenecen a las dimensiones: conflictividad, satisfaccion,
autopercepcion en las tareas, relaciones en el centro y necesidades
formativas.

CORRET ACIONES SIGNIFICATIVAS ENTRE LA EDAD
Y LAS VARIABLES DEPENDIENTES DEIL CUESTIONARIO:

CONFLICTIVIDAD, SATISFACCION,
AUTOPERCEPCION EN LAS TAREAS, RELACIONES EN EL CENTRO

Y NECESIDADES FORMATIVAS
VARIABLE COEFICIENTE DE
CORRELACION
FTI 28.354
PRO 32.288
FPR 30.148
ENS (*) 45.197
AFE 24.383
INT 30.682
ATE 31.699
FAC 31.866
FAD (*) 43.962
SUA 27.704
SUD 30.165
SAD 27.593

Como se aprecia en la tabla los aspectos personales y del desarrollo
profesional de los maestros de educaciéon infantil que correlacionan
significativamente con su edad -establecida en términos de pertenencia a un
ciclo vital (Sikes, 1985)-, son: la falta de tiempo para "desarrollar
adecuadamente sus tareas, la conflictividad derivada de la problematica



368 CAPITULO VIII

social del entorno del Centro, la falta de preparacién, la satisfaccion en Ia
relacién con nifios menores de seis afios, las demostraciones de afecto de los
alumnops, la integracion socio-profesional con el colectivo de compaiieros
de la etapa, la atencién a la diversidad de las necesidades educativas de los
alumnos, la facilitacién de sus tareas que encuentran en sus compafieros, y
las relaciones con el queipo directivo de sus Centros respectivos.
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8.2. ANALISIS CLUSTER DE VARIABLES

El objetivo de un andlisis cluster de variables es detectar
interrelaciones entre un conjunto de variables de una matriz de datos
(Hartigan, 1990). Con este analisis pretendemos ofrecer una visién global de
nuestros datos, agrupando los items cuyas respuestas ofrecen una gran
similaridad, y reduciendo por tanto -para hacerlo mas comprensivo- el
universo de variables que se han estudiado en el analisis descriptivo bésico.

El proceso de agrupamiento de variables que se ha seguido -el que
ofrece el programa 1M de BMDP- es el de amalgamiento progresivo en
pasos sucesivos que comienza considerando cada variable como un sélo
grupo y finaliza considerando en un sélo grupo a todas las variables.

Del resultado general que ofrece el ordenador, hemos procedido a
seleccionar aquellos cluster que cumplen las siguientes condiciones: (a)
agrupan a un mayor nimero de variables, (b) proporcionan un alto grado
de similaridad entre las variables agrupadas, y (c) ofrecen una explicacién
l6gica y coherente con nuestros objetivos de investigacion, de manera que
hagan interesante su discusién.

En general, el andlisis cluster permite obtener una nueva
estructuracion del cuestionario, estableciendo nuevas dimensiones,
confirmando las existentes, o reagrupando las actitudes o comportamientos
referidos a cada item de la estructura previa para ajustarlos mejor a las
respuestas de los sujetos. Es decir, en nuestro caso se trata de someter a
analisis la estructura interna de las dimensiones conflictividad, satisfaccién,
autopercepcidn, relaciones en el Centro y necesidades formativas, que
hemos estudiado en los epigrafes anteriores.

Ademas, el andlisis cluster nos ha permitido hacer un nuevo estudio
de los sujetos, mediante un nuevo analisis descriptivo reducido a las
variables que componen cada uno de los clusters. Hemos querido estudiar
el comportamiento de nuestros sujetos ante cada uno de los clusters en
funcién de su ciclo vital. Para ello, hemos construido una tabla general de
dos dimensiones en la que analizamos las puntuaciones medias de cada uno
de los cluster en cada uno de los ciclos vitales.

La presentacién de los resultados de estos andlisis la vamos a hacer
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de la siguiente manera: presentamos en primer lugar un cuadro con los
cluster obtenidos y discutimos cada uno de ellos; a continuacién
presentamos la tabla general de puntuaciones medias-de los cluster por
ciclos vitales; en tercer lugar, discutimos el comportamiento de cada uno de
los cluster en cada uno de los ciclos vitales, para ello hemos confeccionado
unos graficos que ofrecen una perfil general de la evolucién del cluster con
la edad del profesor; en dltimo lugar, intentamos una discusién general del
comportamiento de todos los clusters.

CUADRO N*® 8.13

CLUSTER NOMBRE SIMILA- | VARIABLES
N® RIDAD

1 RELACIONES CON LOS FAC
COMPANEROS Y EL FAD
EQUIPO DIRECTIVO VAD
SUD
SAD
VAC
SUC
62,78 % SAC

2 ESTRATEGIAS DE CFP
FORMACION PIE
PERMANENTE SPE
GRT
FCE
60,89 % APU

3 CONFLICTIVIDAD ORD
CON
QUE
MON

FPR
53,96 % FRE

4 AUTOPERCEPCION EN LA MED
IMPLANTACION DE LA NCO
REFORMA 53,66 % REF
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CLUSTER NOMBRE SIMILA- | VARIABLES
Ne RIDAD

5 AUTOPERCEPCION EN EL RIQ
DESARROLLO DE LA MET
ENSENANZA IND

ATE

50,81 % MOT

6 SATISFACCION DE LA 48,49 % ENS
ENSENANZA EN SAT
EDUCACION INFANTIL IMG

SUA

SAA

AFE

7 FALTA DE RECURSOS Y FME
APOYO A LA ENSENANZA FAM

Y DESAJUSTE CON EL FTI
ENTORNO SOCIAL DEL DEM
CENTRO 48,27 % PRO
8 NECESIDADES ACD
FORMATIVAS ORT
CAD
MTC

SRE
NED
ORG

ECO

NTI

48,20 % INN
9 RELACIONES CON LOS CSO
PADRES DE ALUMNOS Y BCO
CONSIDERACION SOCIAL FEX

DE LA PROFESION FAP

SUP
VAP

43,63 % SAP

Cuadro n® 8.13. Agrupaciones de items obtenidas en el analisis cluster de variables
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CLUSTER 1: RELACIONES CON LOS COMPANEROS Y EL EQUIPO

DIRECTIVO
/
FAC  (87) 56 51 49 40 60 63/56/
/ /
S / /
FAD (88)7173/68/45 49/34/
/]
—/ /]
VAD (92)75/68/68 60/47/
/)
/]
SUD (96)/63/54 61/39/
/]
/1
SAD (100)/4541/62/
/
—/ /
VAC (91)76/58/
/ /
/ /
SUC (95)/59/
/
/
SAC (99)/

En este primer cluster se agrupan todas las variables de la dimensién
relaciones en el Centro de nuestro instrumento, que se refieren a los
compafieros y al equipo directivo. Se trata de ocho items que miden el nivel
en que el profesor percibe que los compaiieros y equipo directivo facilitan
su tarea (FAC, FAD), valoran su tarea (VAC, VAD), le motivan para la
superacién en el trabajo (SUC, SUD) y mantienen una relaciéon personal
satisfactoria con é1 (SAC, SAD). Los ocho items restantes que configuran la
dimension relaciones en el Centro, y que se refieren a los alumnos y los
padres de alumnos, han sido agrupadas en otros clusters. Es decir, existe
una clara diferencia en las percepciones que los maestros de educacién
infantil mantienen sobre sus relaciones profesionales con colegas y las
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relaciones con los alumnos o las familias de los alumnos.

CLUSTER 2: ESTRATEGIAS DE FORMACION PERMANENTE

CFP  (112) 69/50 47 58/58/
/]
/)

PIE (113)/59 51 65/56/

//
S—a

SPE  (114) 69/59/50/
/ 1/

/ /]

GRT (115)/67/46/
/]

/ /

FCE (116)/60/
/

/
APU (117)/

Con una alta similaridad se han agrupado en este segundo cluster
las variables de la dimensién necesidades formativas, que nosotros
agrupdbamos bajo el epigrafe comiin de estrategias de formacioén
permanente. Es decir, el andlisis ha confirmado la estructura del instrumento
agrupando en un solo cluster todos los items que responden a la cuestién
de "valore la eficacia que para su propia formacién pueden tener las
siguientes estrategias de formacién permanente™ cursos de formacion
permanente (CFP), proyectos de innovacién educativa (PIE), seminarios
permanentes (SPE), grupos de trabajo (GRT), formacién en Centros (FCE)
y actividades formativas puntuales (APU).
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CLUSTER 3: CONFLICTIVIDAD

—————— /
ORD (44) 67/39 40 41 3517/
/ /
/ /
CON  (45)/53 43 41 33 26/
/
----- /
QUE  (49) 61 53/34 32/
/]
—/
MON  (52) 63/55 41/
/o
/
AIS  (53)/51 42/
/
—/
FPR (54) 77/
/
/
FRE  (55)/

El cluster que denominamos conflictividad es una reduccion a siete
variables de la dimension conflictividad de nuestro instrumento que cuenta
con un total de quince variables. Se han mantenido en el cluster aquellas
variables que hacen referencia a aspectos mas didécticos de la tarea del
profesor como fuentes de conflicto en la profesion: disciplina (ORD, CON),
monotonia y aislamiento en la ensefianza (MON, AIS), falta de preparacién
(FPR, FRE) y desaprobacion de s trabajo (QUE). El cluster excluye de la
dimensién conflictividad y reagrupa de otra manera las variables que hacen
referencia a dificultades externas para el desarrollo de la ensefianza y

consideracién social de la profesion.
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CLUSTER 4: AUTOPERCEPCION EN LA
IMPLANTACION DE LA REFORMA

—
MED  (79) 54/50 46/
/
/
NCO  (80)/53 42/
/
—/
REF (81) 57/
/
/
DOC (82)/

En el cuarto cluster se agrupan cuatro variables de la dimensién
autopercepcion, relacionadas con el proceso de implantacion de la reforma
en la etapa de educacién infantil. Se trata de aspectos de la ensefianza de los
que se valora el grado preocupacién que suponen para el profesor en el
ejercicio de su profesion. Las variables agrupadas hacen referencia a la
seleccién, elaboracién y uso de materiales curriculares (MED), la puesta al
dia del profesor (NCO), el proceso de implantacion de la Reforma (REF) y
la elaboracién de documentos curriculares (DOC).
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CLUSTER 5: AUTOPERCEPCION EN EL DESARROLLO

DE LA ENSENANZA
CON LOS ALUMNOS
—/
RIQ (73)71/41 22/33/
/]
/
MET  (74)/56 34/50/
//
Sy
IND (75) 61/39/
//
/ /
ATE (76)/40/
/
/
MOT  (77)/

En este cluster se agrupan otras cinco variables de la dimension
autopercepcion. Los cluster cuatro y cinco suponen una reduccion y nueva
estructuracién de la dimensién original del instrumento. Los items
agrupados se refieren a aspectos del comportamiento profesional en la
interaccién con los alumnos en clase: RIQ (riqueza de las experiencias de
ensefianza-aprendizaje), MET (Metodologia empleada), ATE (atencién a la
diversidad), MOT (motivaci6n).
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CLUSTER 6: SATISFACCION DE LA ENSENANZA EN
EDUCACION INFANTIL

----- —/
ENS  (60) 52/50/32 38/29/
/] 1
/] ]
SAT  (69)/42/48 41/44/
/1
/1
IMG  (61)/3229/14/
//
!/
SUA  (93) 56/41/
/ /
/ /
SAA (97)/48/
/
/
AFE  (63)/

Este cluster agrupa variables que provienen de dos dimensiones del
instrumento: satisfacciéon y relaciones en el Centro. La nueva estructura que
ofrece el cluster integra las cuatro variables mas caracteristicas de la
dimension satisfaccion -realizando una reduccién de la misma-, la ensefianza
a nifios pequefios (ENS), el desarrollo de la imaginacion en la relacién con
los alumnos (IMG), las demostraciones de afecto de los alumnos (AFE), y
la satisfaccion general de la dedicacién a la ensefianza (SAT), junto a dos
variables de la dimensién relaciones en el Centro referidas a la motivacién
para la superacién en el trabajo que son los alumnos para el profesor (SUA)

y la satisfaccién en las relaciones perosnales que se establecen con los
alumnos (SAA).

Quizas lo mds caracteristico de este cluster es que junto al item
global de la satisfaccién por la dedicacién a la ensefianza, el resto de las
variables agrupadas se refieren a situaciones formales e informales de
relacién con los alumnos.
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CLUSTER 7: FALTA DE RECURSOS Y APOYO A LA ENSENANZA
Y DESAJUSTE CON EL ENTORNO SOCIAL DEL CENTRO

——f
FME  (46) 57/39 45 40/
/o
/)
FAM  (51)/33 45 48/
/
—/
FTIT  (47) 49 49/
/
—/
DEM  (48) 64/
/
/
PRO  (50)/

Cinco variables de la dimensién conflictividad se agrupan en este
séptimo cluster. Todas ellas relacionadas con dificultades externas para el
desarrollo de la ensefianza como fuentes de conflicto para el profesor. Son
la falta de medios (FME), falta de apoyo de la Administracién (FAM), falta
de tiempo para organizar todo el trabajo (FTI), desajuste entre el trabajo y
las demandas de los padres de alumnos (DEM) y problemética del entorno
del Centro (PRO). Junto al cluster 3 (conflictividad), el cluster 7 supone una
nueva estructura en dos grupos reducidos de la dimensién original del
instrumento. Uno referido a aspectos mas internos y el otro a aspectos mas
externos de la ensefianza.



ANALISIS DE LOS CICLOS VITALES DE LOS MAESTROS... 379

CLUSTER 8: NECESIDADES FORMATIVAS

/
ACD  (102) 37 27 30 48 43 33 21 35 41/
/
/

ORT  (103) 60/49/48 45/53/42/24 32/
/!l 7
/S

CAD (107)/58/39 32/33/49/30 46/
/S
/)

MTC  (108)/41 58/47/48/22 47/

/!
—/ /] ]

SRE (105) 59/49/35/41 47/
/!

/]

NED (110)/52/29/30 48/
/
/]

ORG  (109)/44/26 37/
/

/
ECO (104)/35 32/

/

—-/
NTI  (106) 55/

/

/
INN (111)/

En este cluster se agrupan diez de las once variables que integran el
epigrafe de aspectos formativos necesarios para el profesor de la dimension
necesidades formativas del instrumento. Todas las variables han constituido
este cluster (ACD, ORT, CAD, MTC, SRE, NED, ORG, ECO, NTI, INN)
excepto una: CRE (conocimiento de la Reforma educativa). Hemos de
sefialar que los items de esta dimension se corresponden con todos los
aspectos formativos que se incluyen en el Plan General de Formacién del
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Profesorado (citar) de Andalucia (actualizacién cientifico-didactica,
orientacién y tutoria, cultura andaluza, etc). El dnico item que no se ha
integrado en el cluster (CRE), se refiere al conocimiento del Disefio
Curricular para la Educacién Infantil (CEJA, 1989), que es el aspecto
formativo mas trabajado en estos afios en las actividades formativas
promovidas desde la Administracién y, pensamos que por ello, el maés
conocido y el que en la actualidad unas necesidades formativas distintas al
resto de aspectos mas especificos.

CLUSTER 9: RELACIONES CON LOS PADRES DE ALUMNOS
Y CONSIDERACION SOCIAL DE LA PROFESION

~~~~~ —/
CSO  (56) 35392518 16 43/
/
S—
BCO (57)45/36 41 43 41/
/ /
/ /
FEX (58)/ 7152418/
/
—
FAP (86)67/50/64/
/ /]
/ /]
SUP (94)/65/53/
/ /
/ /
VAP  (90)/48/
/
/
SAP  (98)/

Variables pertenencientes a dos dimensiones de nuestro instrumento
(conflictividad y relaciones en el Centro), han sido agrupadas en este
noveno cluster. Se trata de aquellas que hacen referencia a la baja
comprension y consideracion social de la profesién (CSO, BCO) junto a
todos los items relativos a las relaciones con los padres de alumnos (FAP,
VAP, SUP, SAP) quienes, entre otros, construyen esa comprension social de
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la profesioén y representan la voz de la calle para el profesor. No podemos
dejar de sefialar la evidencia de que las relaciones sociales en el Centro entre
el profesor y los padres de alumnos estin marcadas por la imagen que el
profesor tiene de la poca comprensién y baja consideracién de su tarea
profesional.

8.3. ANALISIS FACTORIAL

La realizacién de un andlisis factorial tras el andlisis cluster de
variables que acabamos de presentar, tiene el objetivo de ratificar los
resultados obtenidos.

Una vez rotada la matriz factorial y ordenado el peso con que cada
item carga a los factores propuestos, hemos asignado los items a cada factor
siguiendo el criterio de considerar s6lo las ponderaciones superiores a 0,40.
En el siguiente cuadro presentamos la proporcién acumulativa de la
varianza explicada junto con la varianza explicada por cada uno de los
factores. El total de varianza explicada por los diez factores seleccionados
llega al 79,13 %.
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CUADRO N¢ 8.14
FACTOR VARIANZA VARIANZA
EXPLICADA ACUMULADA
1 10,18 % 17,82 %
2 8,84 % 33,31 %
3 5,48 % 42,91 %
4 4,83 % 51,38 %
5 3,48 % 57,48 %
6 3,01 % 62,76 %
7 2,64 % 67,39 %
8 2,54 % 71,85 %
9 2,27 % 75,83 %
10 1,88 % 7913 %

Cuadro n? 8.14. Analisis fatorial

FACTOR 1

RELACIONES CON LOS COMPANEROS
Y EL EQUIPO DIRECTIVO

VARIABLES SATURACION
VAD .87
SUD .85
FAD 85
SAD 76
SUC 75
VAC 72
FAC 70
SAC 59
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El factor n® 1 coincide en su configuracién con el cluster n 1 por Io
hemos procedido a otorgarle la misma denominacién. Asi al analisis
factorial confirma la validez del cluster n® 1.

FACTOR 2
ESTRATEGIAS DE FORMACION PERMANENTE

VARIABLE SATURACION
FCE .80
PIE 79
CFP 76
SPE 74
GRT 73
APU 71

De igual manera que con el factor anterior, el factor n® 2 coincide
integramente en su composicién con la configuracién del cluster n® 2.
Ratificamos, pos tanto, la validez del cluster.

FACTOR 3
NECESIDADES FORMATIVAS

VARIABLE SATURACION
MTC 78
ORT 74
NED 72
ORG 71
CAD 64
SRE 63
CRE 56
ECO 53
INN 51
ACD 51
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El factor n® 3 se corresponde con la configuracién del cluster n® 8.
Ambos reciben la misma denominacién. Sin embargo hay qye advertir
pequefias diferencias. Mientras que el factor considera el item CRE que no
aparecia agrupado en el cluster, no incluye el item NTI que si aparece en el
cluster. A pesar de esta diferencia pensamos que la alta coincidencia en su

composicion permiten ratificar la validez del cluster n® 8.

FACTOR 4
ASPECTOS INTERNOS A LA CLASE COMO FUENTES
DE CONFLICTO
VARIABLES SATURACION
FPR 82
MON 74
FRE 70
AIS .69
QUE .54
FME 52

Se corresponde este factoR con el cluster n® 3 al que hemos
denominado conflictividad aunque guardan ligeras diferencias. El factor no
incluye los items relativos a la disciplina en el aula (ORD, CON) en tanto
que si agrupa el item FME que no aparece en el cluster. Atin asi, la similitu
de cinco de las seis variables que componen el factor (FPR, MON, FRE, AIS,
QUE) pensamos que son suficientes para ratificar la validez del cluster.
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FACTOR 5
RELACIONES CON LOS PADRES DE ALUMNOS
Y CONSIDERACION SOCIAL DE LA PROFESION

VARIABLES SATURACION
SUP 79
FAP 76
SAP 71
VAP 70
BCO -.64

Las cinco variables que componen el factor n® 5 se encuentran
agrupadas en el cluster n® 9, por lo que hemos decidio denominarlos de la
misma forma. El factor no ha agrupado los items CSO y FEX que si
aparecen en el cluster. En cualquier caso el factor confirma la validez de la
estructura del cluster. Es importante sefialar el sentido negativo con que
actta el item BCO, lo que aclara la explicacion que ofrecimos al discutir el
cluster n? 9, en el sentido de que las relaciones de los maestros con los
padres de alumnos estin mediatizadas por su percepcién de la
consideraci6n social de la docencia que hacen los padres. En el sentido de
que una baja consideracién social negativa -esto es, una alta consideracion
social- se corresponde con una buena relacién del profesor con los padres
de alumnos.

FACTOR 6
AUTOPERCEPCION EN LA IMPLANTACION DE LA
REFORMA
VARIABLES SATURACION
REF 79
MED 75
DOC 74
NCO 62

El factor n® 6 coincide en su totalidad con el cluster n® 4 y reciben
por tanto la misma denominacién. Se ratifica la validez del cluster.
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FACTOR 7

RELACIONES CON LOS ALUMNOS

VARIABLES SATURACION
FAA .80
SUA 63
SAA 55
VAA 50

El factor n® 7 tienen una composicién interna no equiparable a
ninguno de los nueve cluster seleccionados. Dos de los itrems que contiene
pertenecen al cluster satisfaccidn si ben el cluster es mucho mas amplio.

FACTOR 8

AUTOPERCEPCION EN EL DESARROLLO DE LA

ENSENANZA

VARIABLES SATURACION
MET .80
RIQ .80
IND 56

El factor n® 8 supone una reduccién del cluster n® 5 ya que las tres
variables que lo componen estdn integradas en aquel. Por ello hemos
mantenido la misma denominacién y pensamos que se ratifica la validez del

cluster.
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FACTOR 9
ASPECTOS COMPLEMENTARIOS DE LA ENSENANZA COMO
FUENTE DE CONFLICTOS EN LA PROFESION

VARIABLES SATURACION
PRO 75
DEM 66
FTI 56

Las variables que integran al factor n® 9 se encuentran agrupadas,
todas ellas, en el cluster n® 7. Hemos decidido no mantener la misma
denominacién, puesto que el cluster es mas amplio y la reducciéon que
efectia el andlisis factorial en este facor, altera el cierta manera la
denominacién que teniamos. Atin asi pensamos que se ratifica la validez de
la estructura del cluster.

FACTOR 10
SATISFACCION DE LA ENSENANZA EN
EDUCACION INFANTIL

VARIABLES

SATURACION

ENS
IMG
SAT

77
.61
.55

El factor n? 10 agrupa tres variables que pertenecen al cluster n® 6.
Aunque el cluster es bastante mas amplio e integra dos variables que en el
andlisis factorial se han atribuido a otro factor (SUA, SAA), hemos dado la
misma denominacién puesto que los tres items que los identifican
mantienen el mismo sentido. Se ratifica, por integracion, la estructura del
cluster n? 6.
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8.3.1. Correpondencia entre clusters y factores

En el siguiente cuadro reflejamos la correspondencia existente entre
las estructuras proporcionadas por el andlisis cluster y por el andlisis
factorial que son altamente coincidentes.

CUADRO N¢8.15
CLUSTER FACTOR
1 1
2 2
3 4
4 6
5 8

6 10
7 9
8 3
9 5

7

Cuadro 8.15 Correspondencia entre clusters y factores.
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8.5. ESTUDIO DE LOS CLUSTER DE VARIABLES EN
LOS CICLOS VITALES DE LOS MAESTROS DE
EDUCACION INFANTIL

Pretendemos ahora profundizar en el estudio de los maestros de
educacién infantil en funcién de su ciclo vital. Para ello hemos construido
una tabla general de dos dimensiones en la que analizamos las puntuaciones
medias de cada uno de los cluster en cada uno de los ciclos vitales. Para
obtener explicaciones comprensivas de los resultados del andlisis cluster de
variables, vamos a analizar cluster a cluster, discutiendo su evolucién por
los ciclos vitales de los profesores, para ello hemos confeccionado unos
graficos que ofrecen un perfil general de la evolucién del cluster con la edad
del profesor. En tltimo lugar, intentamos una discusién general del
comportamiento de todos los clusters.

En el siguiente cuadro presentamos la media aritmética de las
puntuaciones medias de las variables que constituyen cada clusters, para
cada uno de los ciclos vitales de nuestra muestra.

CUADRO N¢ 8.16
Med | <28 | 28-33 | 34-40 | 41-55 | 55<
global
Cluster 1 3,35 13557311 | 331 | 3,40 | 3,79
Cluster2 | 379 |384 | 385 | 383 | 373 | 447
Cluster 3 | 243 | 236 | 251 | 245 | 338 | 279
Cluster 4 | 3,03 |303]307 | 3,33

Cluster 5 | 3,32 ] 328 | 344 | 4,06

Cluster 6 | 434 |[458 | 442 | 422 | 429 | 447

Cluster 7 | 3,07 | 3,11 | 3,04 | 327 | 285 | 3,44
Cluster 8 | 3,88 404 | 391 | 3,87 | 3,77 | 4,28
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Med | <28 | 28-33 | 34-40 | 41-55 | 55<
global

Cluster 9 | 3,12 3,19 | 3,02 | 3,10 | 3,15 | 3,46

Cuadro n® 8.16. Puntuaciones medias de los clusters en cada ciclo vital

8.5.1. Ciclos vitales y relaciones con los compaiieros y el
equipo directivo

GRAFICO 8.28

CLUSTER 1

S1-|[ 355 3,1 3,31 3,4 3,79
§2-] 335 3,35 3,35 3,35 3,35

Las relaciones sociales que establece con los compaiieros y el equipo
directivo en los Centros educativos, son un ambito de la vida profesional
del docente en el que se refleja de manera nitida la evolucién que
experiementa la sociabilidad del profesor a través del tiempo. Si bien en el
grafico podemos observar como esta evolucion no es lineal, si que aparecen
diferencias importantes en ls puntuaciones medias que alcanza el cluster en
cada uno de los ciclos vitales.

Si prescindimos del primero de los ciclos -el integrado por maestros
<28-, si apreciamos una evolucion lineal ascendente desde una situacion
inicial de los profesores 28-33 por debajo de la media global -representada
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en el grafico por la serie 2 con un valor de 3,35-, a una situacién mas
favorable entre los profesores 34-40, una situacion ligeramente superior a la
media entre los profesores 41-55, para terminar con la puntuaciénmas alta
entyre los profesores del ultimo ciclo vital.

Podemos pensar que la relacion con los colegas mejora a medida que
avanza la profesionalidad del profesor al adquirir experiencia. Parece influir
también el hecho de que los profesores con la edad van adquiriendo un
respeto en el grupo de compaifieros que elimina para ellos tensién en las
relaciones sociales haciéndolas mas satisfactorias. Pero ademds creemos,
como ya se ha visto en otras investigaciones (Sikes, 1985), que existe una
edad en la que se establece competencia entre los profesores en un mayor
grado. Esto es cuando se estd compitiendo por alcanzar puestos de
responsabilidad, promocién o mejores destinos. Esto explicaria el
comportamiento distinto del primer ciclo vital que lo componen profesores
interinos, contratados o realizando sustituciones, que no compiten con el
resto de profesores del centro, y que a partir de la mitad de la carrera -
cuarenta afos de edad-, cuando ya han podido alcanzarse los puesto de
promocion o destinos deseados, o bien, ya se ha renunciado a conseguirlos,
disminuya el nivel de competencia y aumente la satisfaccién en las
relaciones con los compaiieros.
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8.5.2. Ciclos vitales y estrategias de formacion permanente
para el profesor

GRAFICO 8.29

CLUSTER 2

<28 28-33 34-40 41-55 55¢<

Serie 1—| 3,84 38 38 3,73 4,47
Serie 2— 3,79 3,79 3,79 3,79 3,79

Si exceptuamos a los profesores del tiltimo ciclo vital -55<- no existe
gran diferencia entre las puntuaciones correspondientes a los ciclos
restantes. La tendencia del perfil es disminuir conforme avanza la edad. Es
decir, los profesores mas experimentados son mas exigentes con las
estrategias de formacidén que les propone la administracién educativa: cursos
de formacién permanente, proyectos de innovacién, seminarios
permanentes, grupos de trabajo, formacion en Centros y otras actividades
puntuales (congresos, jornadas, conferencias, etc).

Solo el grupo de profesores 41-55 se manifiestan por debajo de la
media respecto a las eficacia, para su propia formacién, de las estrategias
mencionadas. Por su parte, el grupo de profesores 55< elevan a la maxima
puntuacién la percepcién de la eficacia que para ellos pueden tener las
estrategias valoradas. Este dato puede ser revelador de un sentimiento de
desfase y necesidad de perfeccionamiento y puesta al dia tan alto que no
llegue a conpensarse con la maestria adquirida con la experiencia, como
ocurre en los ciclos precedentes.
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8.5.3. Ciclos vitales y conflictividad en el desarrollo de la
profesion

GRAFICO 8.30

CLUSTER 3

<28 28-33 34-40 41-65 56<

Serie 1—| 2,36 2,51 2,45 3,38 2,79
Serie2—} 2,43 2,43 2,43 2,43 2,43

El cluster n? 3 refleja cambios importantes en la evolucién de la
conflictividad en la ensefianza, en funcién de la edad. Si bien existe una leve
tendencia ascendente del primer al tercer ciclo cuyas causas pueden estar
relacionadas con la energia con la que inician los maestros jévenes la
profesion y la experiencia que van acumulando durante los primeros afios
de ejercicio de la ensefianza, que los hace sentirse cada vez més
profesionales.

El comportamiento de los ciclos 41-55 y 55<, rompe la linealidad del
perfil. Encontramos entre los profesores de més de cuarenta afios el mayor
nivel de conflictividad profesional en los aspectos del desarrollo de la
ensefianza que integran el cluster (monotonia, aislamiento, disciplina,
desaprobacion de su tarea por parte de los padres de alumnos, y falta de
preparacién). Puede encontrase en el origen de esta percepcién negativa, la
vision que se produce a los cuarenta afios, de manera brusca, del paso de
la edad, y la aparicién de interrogantes sobre el futuro préximo en una
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profesion donde parece, por las caracteristicas de la etapa, que la energia
personal forma parte de las capacidades que debe tener el profesor.

Este nivel de percepcién de conflictividad en el ejercicio de la
profesién baja sensiblemente entre los profesores préximos a la jubilacién
55<, maestros que ya han equilibrado la percepcién de si mismos y han
integrado el proceso de paso de la edad.

8.5.4. Ciclos vitales y autopercepcion en la implantacion
de la Reforma

GRAFICO 8.31

CLUSTER 4

<28 2833 303  41-55  55<

Serie 1—| 3,03 3,07 3,01 3,01 3,33
Serie —{ 3,03 3,03 3,03 3,03 3,03

La evolucion del cluster evidencia un crecimiento paulatino en la
autopercepcion profesional, desde los ciclos de menos experiencia
profesional, hasta los grupos de profesores mds experimentados. Son
minimas las diferencias que se observan entre las puntuaciones obtenidas
por los primeros cuatro grupos de maestros respecto a las variables que
integran este cuarto cluster que se situan sobre la propia media aritmética
global de la muestra.

Son los profesores del ciclo vital 55< los que nuevamente mantienen
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una diferencia significativa con el resto de compafieros. Estos profesores que
viven su ultima etapa profesional son los que se perciben a si mismos con
mayor capacitacion para desarrollar tareas profesionales relacionadas con la
Reforma educativa (elaboracién de documentos de curriculares de ciclo y
Centro, elaboracién y uso de materiales curriculares de aula) y manifiestan
su puesta al dia en conocimientos para abordar el proceso de implantacién
del nuevo curriculum.

8.5.5. Ciclos vitales y autopercepcion en el desarrollo de
la ensefianza

GRAFICO 8.32

CLUSTER 5

<28 28-33 34-40 41-55 55¢<

Serie 1—| 3,19 3,19 3,28 3,44 4,06
Serie 2—[ 3,32 3,32 3,32 33 3,32

Este cluster integra variables relacionadas con el desarrollo de la
ensefianza y la interaccién con los alumnos en el aula. El perfil de la
autopercepcién en el desarrollo de la ensefianza, al igual que el anterior,
muestra una evolucién ascendente que aumenta con la edad y se hace mas
evidente a partir del ciclo 41-55, culminando con la puntuacién mas alta
entre los profesores mayores de cincuenat y cinco afios.

Parece claro que la acumulacién de experiencia profesional permite
el desarrolla de una autopercepcién positiva en el dominio de las tareas
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profesionales.

8.5.6. Ciclos vitales y satisfaccion con la ensefianza en
educacion infantil

GRAFICO 8.33

CLUSTER 6

<28 28-33 34-40 41-55 55«

Serie 1—| 4,58 4,42 4,22 4,29 4,47
Serie2—| 4,34 4,34 434 4,34 4,34

El perfil de la satisfaccion con la ensefianza en la etapa, presenta una
tendencia curva en la que el nivel de inflexién, con la puntuacién menor de
satisfaccién, lo alcanzan los maestros del ciclo vital 34-40. De una manera
parecida, aunque més acentuada aqui, a lo que ocurre en el primer cluster,
los profesores de menos de cuarenta afios parecen ser los que menor nivel
de satisfaccién alcanzan tanto en las relaciones con los colegas -cluster n® 1-
como en las relaciones con los alumnos y el desarrollo de la ensefianza -
cluster n® 6-.

Se produce un cambio de rumbo hacia la mitad de la carrera, de
manera que los maestros de los ciclos 41-55 y 55< alcanzan puntuaciones
mas favorables de satisfaccién en la ensefianza.

hay que destacar, sin embrago, que el mayor nivel de satisfaccién se
alcanza por los profesores del ciclo vital <28. El proceso de incorporacién
al mundo adulto que comporta el acceso ala profesion puede estar en el
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origen de este alto grado de satisfaccion.

8.5.7. Ciclos vitales y falta de recursos y apoyo a la
ensefianza y desajuste con el entorno social del centro

GRAFICO 8.34

CLUSTER 7

<28 28-33 34-40 41-85 56«
Serie 1—| 3,11 3,04 3,27 2,85 3,44
Serie 2-| 3,07 3,07 3,07 | 307 3,07

El gréfico ilustra la diferencia enre las puntuaciones otorgadas por
los maestros de cada ciclo vital a las variables que componen este cluster n®
7. Los maestros de los dos primeros ciclos vitales <28 y 28-33 se sitian
précticamente sobre la media global del cluster, con una puntuacién mayor
los primeros y menos los otros. El sentimiento de dificultades externas, de
falta de materiales y apoyo para el desarrolla de la ensefianza es mas agudo
entre los maestros del primer ciclo vital que entre los del segundo, situacién
que puede esconder un cierto desencanto cuando se inica la profesion fruto
de un desfase entre las expectativas creadas durante la formacién incial y
la realidad de la ensefianza.

De todas maneras los maestros del ciclo vital 33-40 superan la
percepcion negativa de sus compaiieros del primer ciclo vital, en tanto que
los maestros del dltimo ciclo -55<- son quiénes mayor falta de apoyo y de
recursos y desajuste con el entorno social del Centro denuncian.
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Es singular el comportamiento de los maestros del ciclo 41-55,
quienes menos falta de apoyo y dasjuste encuentran para el desarrollo de
la ensefianza. Parece que son maestros que han alcanzado un cierto nivel de
estabilidad, que saben con lo que cuentan y no se formulan otras
expectativas respecto a lo que debiera ser la realidad de los Centros, que
aceptan la situacién, o bien, se han acomodado a ella. Tengamos entre los
maestros de este ciclo se haya la mayor proporcién de cargos directivos, es
decir, de alguna manera ellos son tambien responsables de la situacién
adversa de los Centros. O, cuando menos, ellos no pueden denunciar con
tanto énfasis la falta de apoyo a la ensefianza, cuando son, en parte,
responsables de facilitar la tarea de sus compafieros.

8.5.8. Ciclos vitales y necesidades formativas del profesor

GRAFICO 8.35

CLUSTER 8

34-40 41-55 55«

Serie 1— 4,04 3,91 3,87 3,77 4,28
Serie2—| 3,88 3,88 3,88 3,88 3,88

Van decreciendo de manera paulatina las necesidades formativas
percibidas por los profesores a medida que se suceden los ciclos vitales. Esto
va en la sintonia de cuanto ya hemos reflejado de la profesionalidad
creciente del maestro en la medida en que acumula experiencia.
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Los profesores de 41-55 son quienes manifiestan una menor
necesidad de perfeccionarse en los aspectos formativos promovidos por la
administracién (actualizacién, nuevas tecnologias, cultura andaluza,
orientacion y tutoria, etc.).

Se produce, no obstante, un cambio de tendencia entre los profesores
del ciclo vital 55<. Parece que pueden albergar una percepcién de desfase
en estos aspectos formativos (recordemos que el cluster no integra la
formacién en disefio curricular, en la que los profesores de este ciclo vital
si se encuantran capacitados) no compensada con su alta experiencia
acumulada. Se trata de un proceso similar al comentado con ocasién del
cluster n%2.

8.5.9. Ciclos vitales y relaciones con los padres de alumnos y
consideracion social de la profesion

GRAFICO 8.36

CLUSTER 9

Serie 1—| 3,19 3,02 3,1 3,15 3,46
Serie 2—| 3,12 3,12 3,12 3,12 3,12

El conjunto de variables que integran el cluster n® 9 informan de la
percepcién que el maestro tiene de sus relaciones con los padres de
alumnos, la baja valoracion social de la profesion y la escasa comprensién
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que en la sociedad existe de las dificultades inherentes a la docencia en
educaci6n infantil, como ambitos que se relacionan. Es decir, las atribuciones
que hace el profesor de medio social, como un ente abstracto, las
personaliza en el colectivo de padres de alumnos, como colectivo social
mias cercano a su realidad ocupacional.

Salvada una primera evolucién de descenso en la satisfaccion de las
relaciones sociales con los padres que se produce en la transicién del
primero al segundo ciclo vital, a partir de este ciclo 28-33 que alcanza la cota
mas baja de puntuacion media, se inicia una ascensién sostenida en las
puntuaciones, claramente sefialada al llegar al dltimo ciclo vital de la vida
profesional del maestro, 55<.

Es coherente esta evolucién sostenida del perfil del cluster, si
exceptuamos la puntuacién atipica de los maestros del primer ciclo vital,
<28, cuya alta puntuacién solo superada por los maestros de 55<, solo
puede explicarse por la confluencia de fenémenos que se dan paralelos al
inicio en la ensefianza -de incoprporacién al mundo adulto e independencia
econdémica a los que ya nos hemos referido- que pueden provocar una
lectura mas benévola de la realidad ocupacional.

8.5.10. Conclusiones del estudio de los cluster de variables en ciclos
vitales

Una vision conjunta de la evolucion de los nueve cluster en los ciclos
vitales de la vida profesional de los maestros, nos permite realizar las
siguientes consideraciones:
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GRAFICO 8.37
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El primero y el ultimo ciclo vital alcanzan frecuentemente las
puntaciones medias més altas en los cluster. En concreto el ciclo 55<
es el que puntuamas alto en los cluster 1, 2, 4, 5, 7, 8 y 9. Es decir,
los profesores del ttimo ciclo vital son los que perciben mayor
satisfaccion en las relaciones con los compafieros, mayor eficacia en
las estrategias formativas propuestas por la administracién, mayor
capacitacion para la implantacién de la Reforma y para el desarrollo
de la ensefianza, mayor satisfaccion profesional, y mayor
consideracién social de la profesién. También son ellos los que
declaran tener mayores necesidades formativas y perciben de
manera mas impoertante la falta de apoyo al desarrollo de la
ensefianza.

Los maestros con menor experiencia, los del primer ciclo vital,
puntuan de manera paraddgica mas alto que su compaifieros de
entre 33 y 55 afios en los cluster: 1, 2, 6, 8 y 9 (relaciones, estrategias,
satisfaccion necesidades formativas y consideracién social). Este
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(c)

(d)

grupo destaca por la atipicidad de sus respuestas en relacién a la
linealidad del comportamiento de las puntuaciones del resto de los
ciclos. Parece evidente que se trata de un grupo heterogéneo de
maestros adn no asentado, viviendo incertidumbre y variedad
constante en su situacion administrativa, e influenciado
enormemente tanto por la cercania de su formacién inicial, cuanto
por lo que en lo personal supone el ocupar por primera vez un
puesto de trabajo.

Los ciclos vitales 28-33 y 33-40, puntuan de manera muy parecida en
la mayoria de los cluster (1, 2, 3, 8 y 9), en los demas no alcanzan
grandes diferencias. Si bien se observa que en ocasiones puntuan de
manera similar con los ciclos vitales vecinos, esto es el ciclo 28-33 se
comporta de manera parecida al <28 (clusters 4, 5, 6 y 7), y el ciclo
vital 33-40 puntua de manera similar, en ocasiones, al ciclo vital 41-
55 (clusters 1, 4, 5 y 6). Podemos afirmar que existen mas similitudes
entre los ciclos vitales proximo que entre los ciclos vitales no
proximos, lo que proporciona una visién evolutiva de la vida
profesional del maestro de educacién infantil.

Existe un comportamiento caracteristico y diferenciado en bastantes
clusters, del ciclo vital 41-55 que presenta puntos de inflexién o
cambio brusco de pendiente en los sigientes clusters: 1, 2, 3, 4, 5, 7
y 8. Es decir, excepto en satisfaccién y consideracion social de la
profesién, en los demas ambitos analizados supone representa un
grupo de profesores (el mas importante en niimero ademas) de
caracteristicas singulares.
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"No necesitan en realidad estos maestros una instruccion grande
y extraordinaria; mas es preciso que sean hombres de buena razdn, de
fdcil comprension, discernimiento y discurso para imponerse con
facilidad en las prdcticas racionales que vean establecidas y en otras
que se recomiendan en este Manual; para penetrarse del objeto a que
tienden estas prdcticas, y para que puedan adoptarlas y aiin suplirlas
inventando otras por si mismos que conduzcan igualmente al fin
principal de formar las costumbres de los nifios e instruirles, como se
suele decir, jugando.

Para dar a la ensefianza toda la extensidn que proponemos, no
basta saber leer, escribir y lo que se dice contar en el mayor niimero de
escuelas primarias; es preciso que sepan algo mds de ésta, y tengan
algunas nociones de geometria, gramdtica castellana, geografia e
historia, o que sean bastante despejados para adquirirlas por st, al
mismo tiempo que las ensefian. También convendrd que tengan algunas
nociones de la miisica; y por lo menos es indispensable que tengan oido
muisico y mediana voz. El cdntico es un ejercicio repetido a todas horas
en las escuelas de pdrvulos, y es uno de los principales medios de
educacion en ellas.”

Montesino, 1850
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Capitule IX

MAESTRAS DE EDUCACION INFANTIL
A MITAD DE SU VIDA PROFESIONAL:
ESTUDIO CUALITATIVO DE
SU CICLO VITAL

10.1. PRESENTACION DE RESULTADOS DEL
ANALISIS CUALITATIVO

En este segundo capitulo de los dedicados a la presentacion de
resultados de la investigacién vamos a informar de los hallazgos obtenidos
en el estudio en profundidad de un ciclo vital. Hemos querido mantener en
la presentacion el mismo orden légico que hemos seguido en el tratamiento
y andlisis de las entrevistas biogréficas y el resto del material de campo. Es
decir, comenzamos discutiendo el andlisis de la trayectoria profesional de
las maestras implicadas en el estudio de caso a partir del comentario y la
discusién del biograma de cada maestra, para continuar con la discusion de
las categorias del anélisis de contenido y sus frecuencia de aparicién en los
textos analizados, el contraste de las hipdtesis cualitativas formuladas y la
minimalizacion de la informacion para la obtencion de implicantes
esenciales de cada uno de los dmbitos en que estructuramos el perfil
profesional de las maestras de educacién infantil: identidad, conocimiento
y cultura.

Se trata de una ordenacién en la presentacion de los resultados que
intenta armonizar la légica conceptual del objeto de investigacién con la
légica instrumental propia del programa de ordenador con el que hemos
tratado la informacién. Aun asi, esto no es del todo posible, y, en un
momento, optamos por sacrificar la secuencia instrumental en pro de una
presentacién conceptual coherente con los objetivos de investigacién que
tenemos marcados. -
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Por ello hemos decidido comenzar la discusién de resultados con la
presentacion de los biogramas de la vida profesional de las maestras
anticipando la presentacién de categorias de andlisis sobre la trayectoria
profesional al primer epigrafe y separandolas del resto de la discusién -que
se produce en el epigrafe siguiente-. Esta separacion entre trayectoria y
perfil profesional, coherente con nuestro fundamento teérico, puede resultar
artificiosa en ocasiones, pues nuestra experiencia ha sido que, cuando las
maestras reflexionan sobre su vida, se refieren a aspectos de su pasado, de
su situacion presente e incluso de sus preocupaciones sobre el futuro
profesional, siendo dificil -y ocioso a veces- delimitar estos territorios. A
continuaci6én insertamos, como ejemplo de lo que acabamos de decir, un
fragmento de entrevista en el que Pilar -la profesora entrevistada- acaba
realizando una afirmacién categérica sobre su adquisicion de conocimiento
pedagdgico a raiz de la evocacion de su relacion, en un momento ya lejano
de su carrera, con una parvulista excepcional:

"Ya estuvo aquello mds organizado. Teniamos una coordinadora,
estdbamos ocho y una coordinadora que fue, pues, yo qué se,
coordinadora, fue amiga, fue maestra y fue, yo qué se, tengo muy
buen recuerdo de ella. Aprendimos de ella y aprendimos de muchas
parvulistas de Reus, incluso de una sefiora que ya se habia jubilado
Yy que nos ensefid lo que nosotros queriamos, que nos ibamos las
tardes que ella podia a que nos ensefiara cdmo tenia su clase y a
que nos... Y entonces he hecho cursillos todos los que ha habido y
por haber, pero si te digo, que yo he aprendido de aquella mujer y
de las que he tenido antes. Bueno, he aprendido lo poquillo para
medio ventilarme yo como pueda. Lo que yo pueda saber o lo que
yo pueda hacer, lo he aprendido de mis compafieros” (1PILAR.001,
980-1008).

De esta forma, en nuestra discusién nos vemos obligados a
entremezclar aspectos de la trayectoria y del perfil profesional que exhiben
las maestras, cuando asi lo exige la correcta interpretacion del material de
campo.

Hecha esta advertencia anunciamos que los resultados van a
presentarse en cuatro secciones:

® Biogramas de la trayectoria profesional

(i)  Categorizacién de las entrevistas biograficas
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(iii)  Contraste de hipétesis

@iv) Minimalizacion de la informacién
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9.2. BIOGRAMAS DE LA TRAYECTORIA
PROFESIONAL

En esta epigrafe incluimos cinco biogramas correspondientes a las
trayectorias profesionales individuales de cada una de las cinco maestras
que consituyen el estudio de caso, con la idea de extraer los elementos
comunes a las cinco trayectorias y ofrecer un tinico modelo comprensivo de
los itinerarios particulares seguidos por estas maestras de educacién infantil
que hoy estan en la mitad de su carrera.

El modelo comiin lo presentamos al final del epigrafe en forma de
biograma miitiple que nos permite integrar, ademas de las cinco trayectorias
particulares, los elememntos histéricos relevantes que suponen hitos para
la cohorte generacional de estas maestras (Caspy y Bem, 1990), asi como los
modelos de ciclos vitales relevantes que fundamentan nuestra investigacién
(Sikes, 1985; Huberman, 1989; Samper y otros, 1994).

9.2.1. La trayectoria profesional de Angela

El primer biograma que presentamos corresponde a la vida
profesional de Angela. Tiene 42 afios de edad. Desde 1982 est4 destinada en
el Centro de educacién infantil TORRE DE LA VELA. Es la profesora con
mas antigiiedad en el Centro. En los pasados doce afios ha ocupado
diversos cargos directivos. Actualmente es la directora. Angela est4 casada
con un maestro y es madre de dos hijas.

Angela fue una alumna de Primaria y E. Medias brillante. Procede
de una familia de maestros. Tenia un interés por el estudio de historia que
se vi6 truncado por la decision de dedicarse a la ensefianza. Cursd
magisterio oficial -plan 67- y empez0 a ejercer con veintidés afios.
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BIOGRAMA N21
BIOGRAMA DE LA TRAYECTORIA PROFESIONAL
DE ANGELA

1952 Nacimiento
Procede de familia de maestros
Escolaridad brillante

1968/71 Estudia Magisterio: Plan 67
Practicas en 22 etapa

1972 Trabaja fuera de la ensefianza
Prepara oposiciones

1973 Aprueba oposiciones

1974 Primer destino: Cambio radical
Unitaria en una cortijada

1976 Cambia destino:
Preescolar er. un pueblo pequefio
Matrimonio con un maestro
Nace su primer hijo
Contacta con colega significativa en su carrera Cambio
Cursa especialidad de la etapa en UNED accidental

1979 Cambia destino:
Preescolar en otro pueblo pequefio

1980 Cambia detino:
Preescolar en pueblo cercano a Granada
Accidente mortal comparieros Cambio radical

1981 Cambia destino:
Preescolar pueblo muy cercano a Granada Cambio

revivido

1982/94 Cambia destino: Cambio
Centro actual acumulativo

1983 Nace su segundo hijo
Secretaria
Jefa de Estudios

1988/92 Cursa Licenciatura Historias

1988 Participa elaboracién textos

1993/94 Directora -
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En su biografia, Angela, considera que hay dos momentos cruciales
que suponen cambios radicales en su percepcién de la profesién de docente
y en el sentido de su vida: su primer destino en la ensefianza (1974) y el
accidente mortal en carretera de unos maestros compafieros mientras se
dirigian a la escuela (1980).

Su primer destino lo ocupa, tras aprobar las oposiciones, en una
cortijada perdida a mas de 100 km. de la ciudad de Granada, su residencia
habitual. Para Angela supone todo un reto el tener que asumir todos los
problemas inherentes al inicio de la profesion y hacerlo sola, totalmente
sola.

"El dia que me dejaron alli me vi como el que lo dejan en una isla
Yy piensa que cudndo saldrd de alli. Esa soledad. No tener nada de
nada. Eso es muy grande. Por que el que no lo ha vivido... Y tan
joven. Por que ahora somos nifias pero antes éramos mujeres con
veinte afios. Y una responsabilidad que ahora no tiene la gente
¢no?... [... era una experiencia que ahora mismo la recuerdo y se me
pone un nudo en la garganta de verte alli solita”. (1ANGELA.001,
341-388).

Comprobamos, en esta primera historia (algo que va a suceder en las
demas), lo dificil de disociar los aspectos especificos del desempefio de la
profesién, en una momento determinado de la vida profesional, del resto de
aspectos de la vida privada que confluyen en ese mismo momento. ; Cémo
separamos el proceso de induccién en la profesion y la interiorizacién de
una cultura profesional de lo que supone para la vida de Angela la
separacion, por primera vez, de su ambiente y lo exético de su destino?

El independizarse de la familia, el aislarse en una cortijada, el tener
que resolver sin ayuda la organizacién de una escuela unitaria, tarea para
la que no estaba preparada, el contacto con una cultura rural diferente a
todo lo que ella conocia, la suma de aquellas dificultades, han dejado en su
memoria el recuerdo de una primera experiencia en la profesion dura, grata
en ocasiones, inolvidable.

"Pero vamos, que para mi fue una experiencia inolvidable. Me
acuerdo del nombre de todos los nifios, que muchos de ellos ya se
han casado y tienen chiquillos, se casan muy jévenes y, ya sabes tii,
los cortijeros... Fue una experiencia muy bonita, de descubrir
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muchas cosas, que no tenia yo ni idea, de formas de vida que me
sonaban a chino...” (1ANGELA.001, 563-575).

El segundo cambio radical que constatamos en la vida profesional
de Angela lo marca la muerte en accidente de trafico de tres comparieros de
su propio Centro. Aquel suceso ocurre en un momento en que ‘{ngela estd
atravesando un momento dificil de su carrera. Se encuentra en un Centro
grande, con problemas entre los compaiieros, conflictivo. Ademads, por ser
la més joven del claustro, le corresponde ejercer la secretaria del Centro. Es
decir, no puede escaparse, sino que vive con toda su intensidad, los
problemas de los claustros.

"Pues era un Centro muy polémico, habia muchos conflictos.
Ademds, yo lo vivi muy "eso” porque era la secretaria, era la mds
joven, y entdnces los secretarios eran los iltimos que llegaban. Era
un centro... yo que se. Habia muchos conflictos, muchas discusiones
en los claustros, y yo tenia que llevarlo todo al pie de la letra.”
(1ANGELA.001, 892-904).

En ese ambiente de conflicto organizativo ocurre el accidente. No
solo a ella, también a la mayoria de los compafieros, la experiencia les hace
madurar y les lleva a relativizar las causas que originan las tensiones en el
equipo docente.

Existe u periodo en su trayectoria que ha adquirido importancia para
Angela a través de su reconstruccién en el relato biografico (cambio
revivido). Trancurre durante su estancia en un Centro exclusivo de
educacion infantil con un equipo formado completamente por mujeres. Dos
aspectos destaca Angela de esta experiencia: que el equipo funcionara como
una familia trascendiendo el nivel de relaciones entre compafieras
meramente profesional (caracteristica que vamos a encontrar en mas
ocasiones cuando el equipo docente es un equipo de mujeres y que se
relaciona constantemente con la satisfacciéon profesional),

"Eramos todas mujeres, un Centro muy reducido también. Ocho
solas ;sabes? y viviamos mucho los problemas de las demds y nos
contdbamos cosas... incluso a veces mds intimas que aqui. Era de
muchisima intimidad aquel Centro, de verdad, muy bien.
(1ANGELA.002, 369-378).
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y el hecho de la ilusién que puso el equipo en trabajar bien en una etapa
que en aquel tiempo no tenia muchos referentes de modelos, materiales y
criterios para desarrollar la ensefianza.

"Después de comer recogiamos la mesa y nos poniamos a hacer
cosas para los nifios ;sabes? materiales, puzzles, de ésto de pasar
cordoncitos... Con una ilusion... buscando carpinteros que nos
dieran tablillas, que nos dieran tacos, coloreando... yo, en la vida he
vivido esa ilusion. Es que estdbamos todas con unas ganas de
trabajar muy grandes, es que si una era mimosa la otra lo era mds.
Era un equipo de gente maravillosa.” (1ANGELA.001, 1051-1068)

Otros aspectos que Angela ha destacado de su trayectoria profesional
son: (a) la influencia decisiva para su carrera de una compafiera que la
ensefia a trabajar en la etapa, la lleva al Centro donde ejerce en la actualidad
y junto a la que ha realizado su desarrollo profesional en estos tiltimos doce
afios; (b) la propia estancia en el centro actual donde ella reconoce que se
ha alcanzado su madurez profesional, el momento 6ptimo de su carrera, en
el que existe el mayor grado de generatividad, de preocupacién por los
demas, ahora, a la mitad de su vida.

"Yo pienso que ahora, en este momento, tanto familiarmente como
profesionalmente, es cuando la persona estd mds en condiciones de
dar." (1ANGELA.002, 1002-1006)

9.2.2. La trayectoria profesional de Diana

Diana ha sido la Gitima maestra en llegar al Centro del grupo de
cinco que componen el estudio de caso. Tiene 43 afios de edad. Llega al
Centro como propietaria definitiva hace ahora cuatro afios. Es especialista
en educacién infantil con més de quince afios de experiencia en la etapa.
Esta casada con un maestro y es madre de cuatro hijos.
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BIOGRAMA N¢® 2

BIOGRAMA DE LA TRAYECTORIA PROFESIONAL
DE DIANA

1951 Nacimiento
Maestra significativa en su escolaridad primaria

1967/71  Estudia Magisterio (libre): Plan 67
Practicas en Primera Etapa en el mismo colegio de
Su nifiez

1972 Matrimonio con un maestro
Nace su primer hijo
Rechaza sustituciones e interinidades

1973 Nace su segundo hijo

1974 Primer destino:
Interinidad en Primera Etapa en pueblo pequefio
lejJano a Granada
Nace su tercer hijo

1976 Continua de interina en el mismo destino
Coordinadora aplicacién LGE
Nace su cuarto hijo

1977 Discontinuidad importante Cambio
accidental
1979 Aprueba oposiciones
Destino:
Preescolar en pueblo cercano a Barcelona Cambio radical
1979 Cambia destino:
Preescolar pueblo pequerio lejano a Granada
1980 Cursa especialidad de ia etapa en UNED
1989/91  Contacta con colegas significativos en su carrera Cambio
revivido
1991/94 Cambia destino: Cambio
Centro actual accidental

Diana tiene una vocacién temprana por la ensefianza. Viviendo en
un pueblo muy alejado de la capital, se ve obligada a cursar Magisterio
como alumna libre. No habiendo pisado por tanto la Escuela Normal, ni
habiendo hecho précticas de ensefianza, su primer contacto con'la escuela,
como profesora, lo tiene al incorporarse en sus primeros destinos como
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maestra interina.

La trayectoria de Diana estd marcada por las renuncias en su carrera
-a incorporarse a destinos, a hacer oposiciones- que subordina siempre a su
funcién de esposa y madre.

"Me dieron Cortijos Buenos, y to recién casada y viviendo en
Granada, y dice mi marido que no, que a Cortijos Buenos y recién
casados que no. Que no nos vamos a separar. Pues nada, pues otro
curso si irme. Entonces renuncié a la plaza.” (1diana.001, 461-
470)

La experiencia mas significativa de la trayectoria profesional de
Diana, que representa un cambio radical en su vida y en su carrera, ocurre
al ocupar su primer destino tras aprobar las oposiciones. Después de ejercer
la docencia como interina durante cinco cursos e ir dilatando la decisién de
hacer oposiciones que siempre queda condicionada a su funcién de madre
y al riesgo de que pueda ser destinada lejos de su marido, en 1979, madre
ya de sus cuatro hijos, aprueba las oposiciones restringidas para interinos
y es destinada a méas de 1000 km. de su casa, a la provincia de Barcelona.
Una situacién dificil pero necesaria para iniciar una carrera en la ensefianza
publica después de haber dejado pasar muchas ocasiones.

"jCdmo me voy a ir yo a Barcelona con los cuatro nifios aqui! O
me llevo algunos, pero era dificil. Era una situacion, de verdad,
dificil. Y claro, yo le decia a mi marido: - Ves, po no aceptar las
clases. Ahora hubiera tenido puntos.” (1DIANA, 1006-1013).

Para Diana, la experiencia imborrable de separacion de su marido y
sus hijos pequefios no le impide hacer una valoracién positiva de aquel
destino en Barcelona que resulta ser su primer contacto con la etapa de
educacién infantil y le permite tener una nueva visién de lo que es la
escuela.

"Aquello, bueno, cambic todo porque era jHumm! totalmente
diferente a lo que yo habia vivido en el sentido del colegio en si.
Material donde yo habia estado no habia. Porque claro, en 1%, 2°,
3%y 4% alli en el pueblo, pues... pues tu material ero lo que es
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estrictamente libros y... alli no habia material de nada. Entonces,
entro en un aula donde habia una cantidad de juegos, de material
precioso ;no? para lo que era un aula de preescolar y entonces,
pues yo vivi una experiencia muy bonita.” (1DIANA.001, 1126-
1143).

La narracién de los hitos importantes de su trayectoria, los completa
Diana con su relato sobre los diez afios transcurridos como maestra de
educacion infantil en su pueblo natal. Entre los treinta y los cuarenta afios.
Es un periodo vivido con mucha ilusién, con mucho despliegue de energia.

"Habia ilusion. Yo vivia con ilusion. Yo vivia entonces con lusion
el hecho de recibir todo el material, ya empezaron a venir todas esas
cosas de preescolar, cajas grandes de material. Pero eso fue a final
de curso, después de que ya nosotras habiamos trabajado. Bueno,
muy bonito, porque también te sirve de experiencia, pero que
ageullo ya parecia algo tuyo, lo vivias con mucha ilusién. Entonces
yo ya alli en Huescar estuve nueve o diez afios, hasta que ya me
vine aqud. Estuve con preescolar todos esos afios.” (1IDIANA.001,
1501-1521).

9.2.3. La trayectoria profesional de Maria

Maria es la Jefa de Estudios del Centro. Forma un buen equipo con
Angela, 1a directora, que trasciende la relacién profesional. Tiene 42 afios de
edad. Lleg6 al TORRE DE LA VELA hace seis afios. Ha participado en una
experiencia innovadora en la etapa de educacién infantil de implicacién de
los padres de alumnos en la educacién de sus hijos menores con dificultad
de escolarizacion: PREESCOLAR EN CASA. Esta casada con un maestro y
es madre cuatro hijos.

La historia escolar de Maria es la de una nifia sobresaliente y
adelantada a sus compafieras de edad. Pertenece a una familia de
agricultores y la influencia de una maestra excepcional, orienta su vida
hacia la ensefianza. Con dieciséis afios es maestra y con diecisiete ocupa su
primer destino en una escuela parroquial.
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BIOGRAMA N¢ 3

BIOGRAMA DE LA TRAYECTORIA PROFESIONAL

1952

1965/68

1969/71

1972

1972

1974/77

1977
1978/86

1987

1988/94

1988

1993/94

DE MARIA

Nacimiento
Escolaridad britlante
Maestra significativa en su escolaridad primaria

Estudia Magisterio: Plan 50
Practicas en Primera Etapa

Primer detino:
Segunda etapa en ensefianza privada

Cambia destino:
Primera etapa en ensefianza privada
Inicia Licenciatura Filologia

Aprueba oposiciones
Destino:
Unitaria en cortijada

Cambia destino:
Primera Etapa en pueblo pequefio

Matrimonio con un maestro

Cambia destino:

Preescolar en pueblo mayor

Nace su primer hijo

Cursa especialidad de la etapa en UNED

Nace su segundo hijo

Nace su tercer hijo

Participa en programa PREESCOLAR EN CASA

Cambia de destino:
Preescolar en Granada

Cambia destino:
Centro actual

Participa elaboracion textos
Secretaria
Nace su cuarto hijo

Jefa de Estudios

Cambio
radical

Cambio
radical

Cambio
revivido

Cambio

acumulativo

Cambio
revivido
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"Entonces cerca de Granada tuve mi primera escuela. Fue una
experiencia un poco... Porque como ya te he dicho antes yo era muy
delgada, muy canijilia, y lo seguia siendo. Entonces, no me sabia
imponer yo en la escuela, porque imaginate, una chiquilla con
diecisiete afios, que iba casi con calcetines, y tenia unos nifios... No
se, luego me pasaron a un curso, bno se si era quinto... Bueno ,Que
los nifios eran casi mds grandes que yo! Y la verdad es que lo pasé
mal.” (IMARIA.001, 143-158).

Maria sufre en ese primer destino un choque con la realidad de la
ensefianza agudizado, sin duda, por su juventud, que se refleja sobre todo
en los problemas para mantener la disciplina, que supera con la ayuda del
Director del Centro y el resto de profesores que ejercen una funcién
protectora con ella.

"Pero los maestros me ayudaron mucho. El Director era una
excelente persona. Me ayudd mucho él y su mujer. Porque me
veian como a su hija y me ayudaron. Lo pasé bastante mal en esa
escuela. Porque vi que en realidad lo que yo habia aprendido en la
Normal... y eso que era una nifia muy estudiosa, nifia con buenas
notas, pero cuando llegué a la escuela vi que no podia utilizar nada
de lo que habia aprendido. Entonces te encuentras con muchos
nifios, que tienes ti que tenerlos en continuo movimiento de
aprendizaje, que no sabes, se te va la clase. Lo pasé muy mal
entonces”. (IMARIA.001, 163-182)

Su primer destino, tras aprobar las oposiciones, es una escuela
unitaria en una cortijada muy alejada de Granada. De su casa. Esta
experiencia de Maria coincide en bastantes aspectos con la vivida por
Angela Incertidumbre, soledad, aislamiento, descubrimiento de otra
cultura... son elementos que estdn presentes en las dos historias y que
marcan el proceso de psocializacion profesional de ambas maestras.

Diez afios como maestra de educacién infantil en otro pueblo de la
provincia, entre los veintiseis y treinta y seis afios, constituyen el periodo de
aprendizaje profesional mas fecundo para Maria. En ese periodo participa
activamente en el desarrollo de la etapa mediante diversos programas de
experimentacién e innovacién. Se trata de un proceso muy similar al de
Diana en este aspecto.
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9.2.4. La trayectoria profesional de Pilar

Pilar es de las maestras mas antiguas del TORRE DE LA VELA.
Lleva once afios en el Centro, casi tanto tiempo como Angela. En estos once
afos ha ocupado diversos cargos directivos. Ha sido directora del Centro en
el periodo anterior a Angela. Ahora no ocupa ningtin cargo directivo. Tiene
cuarenta y cuatro afios de edad. Esté casada con un maestro y es madre de
dos hijos.

Pilar reconoce no haber tenido una inclinacién relevante para
dedicarse a la ensefianza. Las circunstacias, su fracaso en la revélida del
bachillerato, y la influencia de su hermana, maestra, la llevan a matricularse
como alumna libre en la Escuela Normal. Recién terminada y ante la
imposibilidad de hacer oposiciones -que estuvieron unos afios retenidas-
decide pedir una interinidad en Catalufia, donde més demanda de interinos
haya principio de los setenta. Asi su primer destino es en un pueblo de
Tarragona donde su principal problema fue el desconocimiento del idioma
Catalan, el que usaban los alumnos.

"Los problemas que tuve fueron los del lenguaje, prdcticamente.
Entonces alli pues nos las arreglamos como pudimos. Los nifios
aprendieron de mi lo que pudieron y yo aprendi de ellos pues
bastantes cosas..../... Y a la fuerza nos teniamos que entender...|...
Yo creo que estdbamos alucinados unos y otros. Entre que ellos no
me entendian, intentando entederme y yo intentando entenderlos
a ellos.” (1IPILAR.001, 392-452)

Pilar es la unica profesora de nuestro estudio de caso que ha
trabajado en la ensefianza privada. Después de hacer varias interinidades,
decidié asegurar su situacién profesional y comenzd a ensefiar en un Centro
Religioso de Reus. El paso por este Centro supone un cambio importante en
su trayectoria y lo recuerda como una experiencia interesante.
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BIOGRAMA N¢ 4

1950

1967/70

1971

1972

1977
1977/82

1982
1983/94

1994

DE PILAR

Nacimiento
Maestra significativa en escolaridad primaria
Hermana maestra

Estudia magisterio (libre): Plan 67
Practicas en Primera Etapa

Primer destino:
Interinidad en pusblo cercano a Tarragona

Cambia destino:
Primera Etapa ensefianza privada en pueblo
cercano a Tarragona

Aprueba oposiciones

Destino:

Preescolar en suburbio cercano a Tarragona
Cursa especialidad de la etapa en UNED
Cursa Licenciatura Psicologia
Coordinadora ciclo

Matrimonio con un maestro

Cambia destino:

Centro actual

Contacta con colega significativa
Nace su primer hijo

Secretaria

Nace su segundo hijo

Jefa de Estudios

Directora

No ocupa cargo directivo

BIOGRAMA DE LA TRAYECTORIA PROFESIONAL

Cambio revivido

Cambio radical

Cambio
accidental

Cambio
accidental

"No ha habido problemas ni con las monjas, eh, nada. Y de las
monjas guardo muy buen recuerdo. No me han gustado las
tonterias esas que han tenido de que cuando estaba en lo mds
bonico, venia el cura a confesar y todas esas cosas. Eso no, nunca.
Pero sabia que yo mientras estuviera en esa institucion eso lo tenia
que respetar.” (IPILAR.001, 616-626)
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Decide presentarse a las oposiciones en 1977. Las aprueba y es
destinada a un suburbio de la misma poblacién. Junto al cambio en el tipo
de alumnado, se da un cambio en el nivel de la ensefianza: es su primera
experiencia con la etapa de educacién infantil.

"Claro pero ya pasé del colegio este elitista al suburbio.../...
Preescolar, cuatro afios, y ya vuélvete loca. Porque aqui si me volvi
loca, eh, una locura ;no?, aqui pensé que me habia equivocado al
hacer las oposiciones.” (1PILAR.001. 750-766)

Hitos importantes en el resto de su trayectoria son: sus estudios de
psicologia, su matrimonio con un maestro y su decisién de volver a
Andalucia cuando se acrecienta el problema del lingiiistico en Catalufia.

"Y entonces aquellas se tomaron la cosa tan arrajatabla que
nosotros nunca hemos sido partidarias de meter, vaya no nosotras,
el grupo, te estoy hablando yo ya metida en el grupo ese ;no? de
tener como objetivo primordial en preescolar la lectura y la
escritura. jamds en la vida hemos tenido esa idea. Pero estas
llegaron con la fobia del catalanismo y entonces tenian que ensefiar
el cataldn antes de darles el biberén. Y ahi se rompié. Porque ellas
st que daban lectura y escritura en catalin” (1IPILAR, 001. 1062-
1080)

Los diez afios de Pilar en el TORRE DE LA VELA marcan un
periodo de crecimiento profesional en torno al desarrollo de proyectos y el
ejercicio de cargos directivos y de estructuracién de su familia pues aqui
nacen sus dos hijos. No es muy fuerte el cambio que sufre Pilar al llegar al
Centro y en seguida se adapta a la dindmica de trabajo que no es muy
diferente de la que ella ha aprendido en sus destinos anteriores.

"Yo descubri que aquf también trabajaba la gente en equipo, bueno
se intentaba, o sea, que esas eran las pautas. El ambiente era muy
variopinto. Me acuerdo que la directora me decia que si yo venia de
Catalufia, que ésto y lo otro. Pero yo tampoco le encontraba tanta
diferencia.” (1PILAR.001 1277-1294)
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9.2.5. la trayectoria profesional de Teresa

Teresa es la secretaria del Centro. Cuenta con una experiencia de
catorce afios de dedicacién a la etapa, lleva diez afios en el TORRE DE LA
VELA y es la primera vez que ocupa un cargo directivo. Tiene 47 afios de
edad, es la mayor de las cinco. Estd casada pero no con un maestro. No
tiene hijos.

Procede de una familia de maestros. Padres maestros, tios maestros,
hermanas maestras. Nacié en un pueblo de La Alpujarra y estudié el
bachillerato interna en un colegio de Granada. No pudo continuar en el
internado para hacer Magisterio y lo hizo libre desde su pueblo.

Su trayectoria se compone de un niimero interminable de destinos
como interina y de sutituciones en las escuelas de sus tias. En 1971 decide
aceptar un destino en una escuela hogar, lo que supone un hito importante
en su carrera en la medida en que le ofrece la oportunidad de ver la
educacién desde otra persectiva

"Habia tres casas de maestras. Teniamos nifios de cortijos,
solamente nifios, porque las nifias dromian en el colegio. Entonces
teniamos tres casas y en cada una habia una maestra que se hacia
cargo de esos nifios a la hora de dormir. Luego a la hora de comer
nos ibamos para el colegio. Los nifios daban las clases en el mismo
colegio nacional. Desde la tarde era un apoyo. Como una madre
para ellos, a la hora de ducharse, si se ponian malos, todo.”
(1TERESA.001, 306-326)

Tras de hacer el curso de especializacion en CC. Sociales, hace un
curso de especializacién en Preescolar. Pues aunque atin no ejerce en clases
de parvulos, el interés por dedicarse a la etapa siempre ha sido una
constante en ella que justifica/confunde (como de alguna manera les ocurre
también al resto de las compafieras) con su instinto maternal.
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BIOGRAMA N¢ 5

BIOGRAMA DE LA TRAYECTORIA PROFESIONAL

1947

1963-67

1968

1968/70
1871

1971

1973

1974

1980

1983/94

1988
19983/94

DE TERESA

Nacimiento
Familia de maestros

Estudia Magisterio: Plan 50
Practicas en la escuela de un familar

Primer destino:
Interina Primera Etapa en pueblo cercano a su familia

Diversas interinidades por la misma zona geogréfica

Cambia de destino:
Escuela Hogar
Muerte de familar préximo

Aprueba oposiciones
Destino:
Primera Etapa en pueblo cercano a Granada

Cambia destino:
Primera Etapa en pueblo cercano a Granada

Cambia destino:

Primera Etapa, definitiva, pueblo cercano a su familia
Cursa especialidad de Sociales en UNED

Cursa especialidad de la etapa en UNED

Cambia destino:
Preescolar en pueblo cercano a Granada

Cambia destino:

Centro actual

Contacta con colega significativa en su carrera
Matrimonio con alguien no relacionado con la
ensefianza

Participa elaboracién textos

Secretaria del Centro

Cambio radical

Cambio
acumulativo

Cambio accidental

Cambio revivido

"Yo estoy casada, llevo ya trece afios, y no tengo nifios. Y esa parte
afectiva me la han cubierto los sobrinos y los alumnos. Entonces yo
me he volcado, cuanto mds pequeriajos... ese instinto maternal que
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solemos llevar las mujeres, lo he cubierto, en parte, con los nifios.”
(1PILAR.001, 502-511)

A partir de 1983, su trayectoria en el TORRE DE LA VELA esta
marcada por dos eventos de trascendencia para Teresa. Su contacto con la
directora del Centro, una persona excepcional que influye en su visién de
la ensefianza (extremo al que también hace referencia Angela),

"Para todas ha sido... nos hemos mirado en ella. hemos aprendido
muchisimo, como compafiera, como profesional. La que ha llevado
el alma del colegio... nos ha impulsado, nos ha llevado.”
(1TERESA.001, 706-712)

y su participacion en un programa de elaboracién de libros de texto que
surge entre compaifieras del propio Centro como via de sistematizaciéon de
un trabajo que ya se venia realizando con los alumnos.

"Pues el caso es que era de las mimas fichas, un trabajo que
llevdvamos ya con los nifios, o sea, que lo haciamos nosotras
dedicdndole muchas horas de trabajo...|... Ademds que ya se habia
practicado...... Me animaron y ya estd, me meti, y bueno si sale
algo positivo bien y si no pues una experiencia.” (ITERESA.001,
1026-1058)

9.2.6. Aspectos comunes de las trayectorias analizadas

El andlisis realizado de las cinco trayectorias expuestas nos ha
llevado a identificar singularidades y coincidencias en el curso de la vida
profesional de Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa. Las singularidades nos
muestran la parte més individual de la trayectoria donde afloran
circunstancias especificas e identidad personal de cada una de las maestras.
Las coincidencias obedecen a las circunstacias sociales comunes que les han
afectado, a la presién de la estructura administrativa del Ministerio de
Educacién que ha marcado sus itinerarios profesionales, al propio
transcurrir de la edad como causa de la evolucién de intereses y
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preocupaciones profesionales y al hecho de su confluencia, desde hace
algunos afios, en un mismo Centro.

Pretendemos, en este epigrafe, sefialar las coincidencias en sus
trayectorias y proponer un modelo explicativo de evolucion de la carrera o
desarrollo profesional que comprenda a las cinco maestras.

Para ello, comenzamos contrastando cada evolucién particular, en un
biogrma miiltiple de las cinco vidas profesionales, donde hemos marcado,
ademas, los eventos politico-administrativos mas importantes ocurridos
durante sus vidas.

BIOGRAMA N2 6
BIOGRAMA MULTIPLE DE LAS TRAYECTORIAS
. PROFESION,ALES DE
ANGELA, DIANA; MARIA, PILAR y TERESA
ANGELA DIANA MARIA PILAR TERESA
1947 Nacimiento
1950 Nacimiento
1951 Nacimiento
1952 Nacimiento Nacimiento
1963 Formacién
inicial
1964
1965 Formacion
inicial
1966
1967 Formacioén Formacioén
Cambia el inicial inicial
Plan de
Estudios
de Magis-
terio
1968 Formacién Primer
inicial destino
21 afios
1969
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ANGELA DIANA MARIA PILAR TERESA
1970
Aproba-
cién
L.G.E.
1971 Primer Primer Oposicio-
destino destino nes
17 afos 21 anos
1972 Oposicio-
nes
1973 Oposicio-
nes
1974 Primer Primer
destino destino
22 afos 23 aflos
1976 Primer
destino en
la etapa
24 afnos
1977 Oposicio-
Referén- nes
dum
Constitu- Primer
cién destino en
la etapa
27 afos
1978 Especiali- Especiali- Especiali-
dad dad dad
Preescolar Preescolar Preescolar
Primer
destino en
la etapa
26 anos
1979 Oposicio- Especiali-
nes dad
Preescolar
Primer
destino en
la etapa
28 anos
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ANGELA DIANA MARIA PILAR TERESA
1980 Especiali- Primer
dad detino en la
Preescolar etapa
33 afos
1982 Destino
actual
30 afos
1983 Destino Destino
actual actual
33 afos 36 afos
1988 Destino
actual
38 anos
1990
Aproba-
cidn
LOGSE
1991 Destino
actual
40 afos
1994 Directora Jofa de Secretaria
esatudios

En el biograma pueden observarse la practica simultaneidad
cronoldgica de los eventos més significativos de su carrera. La formacion
incial de las cinco transcurre entre 1963 y 1970, en un periodo marcado por
el cambio en los planes de estudio de Magisterio (del Plan del 50 al Plan del
67) y su finalizacién coincide con la aprobacién de la Ley general de
Educaci6n, primera Ley Orgéanica que reestructura el sistema educativo tras
la Ley moyano de 1857. Empiezan a ejercer como maestras pues, en un
sistema que estid inmerso en un proceso de cambio y modernizacién
profunda. Su acceso a la funcién priblica transcurre durante la década de los
setenta, en un momento marcadado politicamente en Espaiia por el cambio
de régimen y la aprobacion de la constitucién. Alrededor de los trinta afios
optan las cinco maestras porespecializarse y dedicarse a la etapa de
educacion infantil (entonces preescolar). Entre 1982 y 1991 se incorporan a
su destino actial, el centro TORRE DE LA VELA, donde les ha llegado una
nueva época de cambio profundo en la ensefianza: la Reforma Educativa de
1990.
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GRAFICO N2 9.1
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En el grafico n? 9.1 insertamos nuestra propuesta de modelo de fases
de desarrollo profesional que explica la trayectoria multiple de las cinco
maestras de educacién infantil estudiadas. El modelo se estructura en ocho
fases: orientacion, formacién, induccién, vagabundeo, especializacion,
estabilizacién, crecimiento y profesionalidad completa.

Orientacion

La fase de ORIENTACION es aquella durante la cudl las maestras
han tomado la decisién de dedicarse a la ensefianza. Esta decisién ha estado
motivada en cada caso por cuatro factores esenciales de los que todas ellas
reconocen su importancia:

i. Antecedentes familiares
ii. Historia escolar

ii. Personas con influencia
iv. Vocacion

Las maestras han confesado de manera expresa en dos casos (Angela
y Teresa) cémo el pertenecer a una familia de maestros ha orientado su
eleccién profesional desde muy jovenes.

"Las tias por parte de mi madre, por parte de mi padre también.
Todos mis tios, hermanos suyos. Entre monjas, curas y maestros
estaba la cosa repartida” (1ANGELA.001, 54-58)

Su historia escolar también ha sido un factor desencadenante de la
orientacién hacia la ensefianza (Angela, Diana y Maria), sobre todo cuando
ha estado unido a la experiencia del contacto con una maestra de fuerte
influencia en sus biografias (sobre todo Maria).

"Era de las que te animaban, de las que contiuamente estban
encima de ti, diciéndote lo bueno que tienes. Y eso te hace valorarte
a ti mas. Entonces a mi madre le dijo que yo tenia que estudiar.
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Que yo deberia estudiar. Y entonces, pues con mucho sacrificio me
pusieron a estudiar.” (IMARIA.001, 41-51)

La existencia de vocacién es un hecho que va intemamente ligado a
los factores anteriores. Resulta dificil distingir en sus trayectorias lo que
seria una decisién puramente vocacional, de las circunstancias familiares y
contextuales que las llevan a la Escuela Normal.

"Pues que tenia o el afio entero con la revilida de sexto o
aprovechar. Bueno, de ante mano, en quinto, yo hice el ingreso en
Magisterio, porque ya acababa el Plan, de cuarto y revdlida ya
acababa. Ya era de sexto. Entonces yo pensé que podia aprovechar
y tener otra puerta abierta. Y entonces me examiné de quinto en
Junio, aprobé quinto y me fui a la Normal en Septiembre a
examinarme de Magisterio. Pues mira, mi hermana mayor tenia
Magisterio”. (1IPILAR.001, 159-179)

Formacién

La etapa de FORMACION INICIAL, que tiene en comun el grado
académico alcanzado -Maestra de Educacion Primaria- en todos los casos,
alberga bastantes diferencias en la trayectoria seguida por cada una. Desde
el Plan de estudios cursado (Angela, Maria y Teresa, Plan 50; Diana y Pilar,
Plan 67), hasta la modalidad de escolaridad seguida (Angela y Maria,
oficiales; Diana, Pilar y Teresa, libres), o el tipo de practicas realizado que
ha sido diferente en cada una.

En cualquier caso es comtin a cuatro de ellas (no es el caso de Diana)
el haber simultaneado la formacion teérica con algiin tipo de précticas en
Centros, aunque la orientacién de estas practicas no haya sido la mas
adecuada.

"Estuve el primer trimestre con Sequnda Etapa y después me fui
al Ciclo Medio. Pero la profesora del Ciclo Medio era la encargada
del comedor y practicamente la mujer no estaba mucho en la clase.”
(1ANGELA.001, 140-147).
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Induccion

En la etapa de INDUCCION podemos distinguir dos tipos de
itinerario seguidos por las maestras. Para Angela, la induccién se realiza via
oposiciones. Su primer destino lo ocupa tras aprobar las oposiciones. Las
otras maestras (Diana, Maria, Pilar y Teresa), han pasado por un periodo de
precariedad laboral durante los primeros destinos, que ha tenido menos
duracién en algun caso (Maria sélo un afio) y ha sido mas extenso en otros
(Pilar siete afios).

"Los dos afios que hubo sin oposiciones yo ya empecé a trabajar
como maestra interina. El primer destino fue en La Alpujarra...J....
Estuve seis meses...|.... Después estuve dos meses sustituyendo a mi
tia alli en mi pueblo....... Después estuve en un cortijo a 12 km. de
mi pueblo durante seis meses...].... Después fui a drgiva. Estuve
sdlo tres meses...” (1TERESA.001, 120-251)

El periodo de precariedad laboral (durante el que se realiza, en la
myoria de los casos el proceso de socializacién profesional), esta
caracterizado por la realizacién de sustituciones e interinidades, por el
ejercicio de la docencia en la ensefianza privada (Maria y Pilar), o por el
ejercicio de otras tareas educativas como la educaci6én en una Escuela Hogar
(Teresa).

La etapa ha finalizado en los cinco casos con la opcién por la
ensefianza publica y la realizacién de oposiciones.

Vagabundeo

La aprobaci6n de las oposiciones se sigue de una fase de ocupaciénm
de multiples destinos en situacién siempre de provisionalidad. El
VAGANBUDEO puede suponer la mejora progresiva del destino en
términos de tamafio de la poblacién, cercania a la residencia habltual y, en
definitiva, calidad de vida de la maestra.
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El vagabundeo implica el entrenamiento en el desarrollo de
funciones distintas dentro de la escuela. Pasar por escuelas unitarias,
cambiar cada afio de nivel, ocupar la secretaria por ser la mas joven del
Centro... son algunas de las circuntancias a que se han visto sometidas las
cinco maestras en su etapa de vagabundeo.

"Entonces tenia yo... me habia metido los nifios, por quedar bien,
del alcalde, del conductor del autocar, de yo no se qué, desde los dos
afios y medio, que eso no estba reconocido, hasta los que tenian
dificultades de primero, desde dos afios y medio hasta nifios de siete
afios tenfa yo metidos en un aula.” (1ANGELA.001, 628-638).

Especializacién

La fase anterior termina cuando se dan dos hechos en la trayectoria
profesional que nos han llevado a establecer una nueva etapa: el dedicarse
a la educacién infantil y el especializarse en la etapa. Son dos procesos que
para todas las maestras se han dado de manera casi simultinea. Asi la
opcion por la educacién infantil supone una nueva orientacién de la carrera
que marca una nueva fase de preocpuaciones en la ensefianza, de
necesidades formativas, de relaciones con los demds, es decir, de
socializacién profesional desde la nueva funcién que se ejerce. Etapa qa la
que denominamos ESPECIALIZACION. La especializaci6n se ha iniciado en
las cinco maestras en torno a los treinta afios.

"Lo que puse, lo que argumenté en las observaciones, era que estaba
destinada en una unidad de preescolar y que desconocia mucho el
nivel, vamos que no tenia ni idea, que si me lo concedian pues que
me venia muy bien para ponerme un poco al dia. Y me lo
concedieron.” (1ANGELA.001, 698-710).

Estabilizacion

De manera simultinea o inmediatamente posterior al proceso de
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socializacién ocurre también un proceso de estabilizacién que viene marcado
por la ocupacién de un destino que se va a mantener como definitivo
durante bastantes afios. La ocupacién de este destino definitivo, que
conlleva la socializacién en la cultura organizativa de ese Centro y la
organizacién de la vida familiar en torno a ese destino, es a lo que nosotros
hemos llamado ESTABILIZACION.

"Como habia solicitado consorte pues a los cuatro dias me llaman
de la Delegacion y me dicen que me dan Quijadas, lo mds cercano.
Y no me incorporé porque permuté con un chico que iba y venia de
mi pueblo a Quijadas. Entonces me quedé en mi pueblo.”
(IDIANA.001, 1324-1342).

La estabilizacién ha llegado para Angela, Diana, Maria, Pilar y
Teresa, sobre los treinta afios. La estabilizacién profesional ha permitido
también una estabilizacién familiar (es la época en que las maestras han sido
madres), y ha dado paso a una nueva fase del desarrollo.

Para Angela, Pilar y Teresa, la estabilizacién ha tenido lugar en el
centro TORRE DE LA VELA, es decir, su actual destino. Diana y Maria se
han estabilizado en otros destinos.

Crecimiento

Se trata de una fase de CRECIMIENTO profesional acelerado que ha
ocurrido para las cinco maestras a partir de unas premisas bésicas: su
especializacion en educacién infantil y su estabilizacién definitiva en un
destino.

El crecimiento ha estado marcado por un enorme despliegue de
energia en la propia formacién y en el desarrollo de proyectos de
experimentacién, innovacién y mejora en los respectivos Centros. Se trata
de una etapa de fuerte productividad que se ha prolongado durante al
menos diez afios en todos los casos. Entre los treinta y cuarenta afios de
edad aproximadamente.
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"Si, si. Porque nosotras de hace muchisimos afios llevamos nuestros
talleres, hemos hecho cursos, proyectos de innovacién pedagdgica,
seminarios con otros Centros. O sea, que nosotras antse hemos
trabajado muchisimo.” (21TERESA.002, 2145-2153)

Tras el periodo de crecimiento, en dos casos, se ha dado una nueva
fase de estabilizaciéon. Lo que hemos denominado nueva estabilizacion. Se
trata de Diana y Maria, maestras que se habian estabilizado en poblaciones
de la provincia y que han decidido (motivadas por las necesidades de
estudios universitarios de sus hijos) trasladar su residencia a Granada. Por
ello han tenido que sufrir un nuevo proceso de adaptacién (estabilizacién),

ahora si, en el actual destino.

"Tuve el gran apoyo de mis compafieras. Porque a mi este colegio
me encanta ;no? y me apoyaron un monton. Al principio yo no
demostraba que estaba tan feliz, me sentia un poco extrafia. Y
bueno, llegué aqui. Pues una experiancia muy buena. Todas las
comparieras se volcaron conmigo y tal, yo se lo decia, mirad yo
vengo de eso... claro, me sentia un poquillo extrafia ;no? Echaba de
menos aquello. Como yo habia tenido esa relacién tan bonita con las
compatfieras y bueno, es eso, es que son tus raices. Entonces rompi.”
(1DIANA.001, 1779-1817)

Profesionalidad completa

La fase de PROFESIONALIDAD COMPLETA es la que estan
viviendo ahora las maestras. Al menos asi se perciben ellas: en el momento
mas 6ptimo de su carrera. El despliegue poderoso de energia que han
desarrollado en los diez afios anteriores las ha dejado en una situacién de
relativa tranquilidad y de dominio de su situacién actual, que les permite
volcarse a los demés (a los alumnos, a los padres de alumnos, a los
compaiieros) como una de las caracteristicas esenciales de esta nueva fase.

"Yo creo que me ven como una profesional bastante responsable,
creo yo" (22MARIA.002, 1756-1758)
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A la caracterizacién de esta fase es a lo que vamos a dedicar el resto
del capitulo, al estudio en profundidad de su ciclo vital. A cémo han
llegado a este momento de plenitud en su desarrollo profesional y cuéles
son las incertidumbres que albergan sobre su propio futuro.

"Me preocupa eso de que no pueda yo estar en el mismo tipo, en el
mismo nivel de actividad que estoy ahora..” (22MARIA.002,
1607-1611)
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9.3. EL CENTRO EDUCATIVO COMO MARCO ORGANIZATIVO
DONDE SE DESARROLLAN LAS MAESTRAS DE EDUCACION
INFANTIL

9.3.1. Contexto ecolégico del Centro

El Centro de Educacién Infantil TORRE DE LA VELA se caracteriza
por ser un colegio de barrio, exclusivo de la etapa, con un alto grado de
valoracién en su entorno, y por ser un destino altamente apetecido por los
maestros de la provincia de Granada.

Se enclava en un barrio popular de la ciudad por lo que el nivel
sociocultural de su alumnado es en principio bajo, aunque existen cada vez
mas excepciones a este hecho. Esto es, familias con recursos, que no viven
precisamente cerca del colegio, sino en zonas residenciales algo més
retiradas pero que optan por enviar a sus hijos al Centro por la calidad y la
fama que posee. Esto hace, que la configuracién cultural del colegio tienda
a ser sensible con aspectos que les preocupan especialmente a las clases
medias urbanas que actuan como vanguardi en la defensa de unos valores
y contagian al resto de la comunidad que compone el colegio.

"Si, sobre todo el tema del medio ambiente, la paz, la gente es muy
competente pienso yo, le reprochamos mucho, comparten mucho, es
que el nivel socio-econdmico del barrio va en la linea de una clase
baja-media, un poco baja, pero la gente muy concienciada de los
problemas.” (31ANGELA.003)

El Centro reconoce entre sus objetivos la necesidad de establecer un
ambiente y una marco de relaciones interpersonales que posibiliten y
potencien el crecimiento sano y feliz de los nifios menores de seis afios,
cooperando con padres y comunidad en general, en la promocién del
desarrollo arménico del nifio en sus distintas dimensiones: cognitivas, fisica,
afectiva y social.

Lo que a nuestro juicio identifica al Centro, son las caracteristicas
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sioguientes:

(@ Alto nivel de participacion de los padres de alumnos en la vida del
Centro.

(b)  Relativa juventud de su profesorado.
© Actitud general de apertura de los miembros del Centro.

(d)  Visién de la educacién infantil desde una perspectiva innovadora
muy en la linea de lo defendido en la Reforma.

(e) Calidad de en los espacios y los materiales. Calidad en las relaciones
entre los miembros de la comunidad educativa. calidad de
enseflanza.

9.3.2. El edificio

El colegio fue construido en 1980 aproximadamente y presenta una
estructura muy simple pero bien distribuida. La zona de juego, esta pensada
sobre todo para favorecer el desarrollo psicomotriz del nifio: toboganes,
paralelas.., para afianzar su coordinacién corporal y equilibrio.

En este patio existen diferentes alturas: bordillos, muros.., asi como
un recinto, que le llaman piscina, lleno de ruedas que los nifios utilizan de
forma muy variada, despertando asi imaginacién y favoreciendo el juego
simbdlico. Este patio, por sus variados elementos y amplias dimensiones,
permite la libertad de movimientos de esos nifios activos, dadas sus edades
(4-5 afios).

La estructura del edificio estd bien delimitada y clasificada. La
primera y segunda planta tienen idéntica estructuracién: en todas existen
ocho aulas, cuatro en la primera planta y otras cuatro en la segunda,
especializadas durante las horas de taller en miusica, juego simbolico,
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plastica y experiencias. Ademas, de las ocho aulas, existe un despacho, una
sala de profesores y cuartos de bafio para los profesores y otro para los
alumnos. El aula engloba sus materiales por 4reas de aprendizaje.

El centro consta de planta baja, donde se encuentra un despacho
para la asociacién de padres (APA). Un servicio y otras habitaciones para
guardar cosas. La planta primera, con cuatro clases, el despacho (direccién),
dos servicios y una sala de psicomotricidad, un gran vestibulo. L planta
segunda, consta de cuatro clases, sala de profesores, sala de video, dos
servicios y un vestibulo. Ademas el centro cuenta con un patio muy grande
con muchos érboles y columpios; dos entradas, ambas con una puerta de
hierro, por una entran las profesoras y la otra es para que los nifios entren.

9.3.3. Los alumnos

Los alumnos de este centro son sometidos en principio a una
clasificacién por edades, ya que se considera que los nifios del mismo
trimestre presentan una maduracién (cognitiva, fisica, afectiva...) similar. De
lo anterior surgen ocho grupos: cuatro grupos de cuatro afios y cuatro
grupos de cinco afios.

Los grupos de cuatro afios estan formados por 30 nifios cada grupo
y los grupos de cinco afios tienen 25 nifios. Por tanto, en estos momentos el
colegio cuenta con 220 alumnos.

CUADRO N®9.1

DISTRIBUCION POR EDAD Y SEXO
DEL ALUMNADO DEL CENTRO
TORRE DE LA VELA

TOTAL
Alumnas 48 45 93

Nivel 4 afios | Nivel 5 afios

Alumnos 72 55 127
“ TOTAL | 120 | 100 II 220 "

Cuadro n? 9.1. Distribucién del alumnado
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9.3.4. Los padres de los alumnos

Los padres esti integrados en la vida del centro a
partir, fundamentalmente, de las reuniones de informacién

que convocan las maestra a lo largo del curso. Se llevan a cabo
tres reuniones de aula (una por trimestre), cada tutor con los padres de los
alumnos a su cargo. En la primera reunién se expone el método de trabajo.
La segunda es mis bien un intercambio de opiniones sobre el proceso
madurativo observado en los nifios. Y en la tdltima reunién se realiza la
entrega de los informes pedagégicos y el comentario de actitudes,
actividades a seguir en el periodo de las vacaciones. Semanalmente (Martes,
de 17 h. a 18 h.), se ha fijado una hora de tutoria para atender las consultas
de los padres.

En la primera reuni6n del curso ese estructura la participacién de los
padres en las siguientes comisiones mixtas (padres-maestras):

(@  Comision de Convivencia. Sus funciones son: conocer las relaciones
del Centro con su entorno, promover la ornamentacién y decoracién
de los espacios del Centro, velar por el cumplimiento del horario,
informar a la comunidad educativa de las propuestas, el traslado de
las fiestas, horario, etc. Entre sus actividades entra: avisar de los
cambios de horario, avisos relacionados con excursiones
programadas.

(b))  Comision Cultural. Sus funciones son: elaborar la programacién y
establecer criterios de participacién en actividades culturales,
establecer relaciones culturales. Entre sus actividades entra:
Castafiada, Fiesta de Navidad, Juegos tradicionales (Enero), Semana
de la paz , Fiesta de Carnaval, Dia de Andalucia, Fiesta de la Flor,
Dia del Medio Ambiente, Fiesta Final de Curso.

© Comisién Sanitaria. Sus funciones son: controlar el -estado del
botiquin, elaborar las circulares informativas con respecto a los
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temas de aseo y desparasitacion si hiciese falta.

(d)  Comisiéon de Relaciones Externas. Sus funciones son : elaborar
circulares sobre matriculacién y actividades del Centro, reforzar el
trabajo de las demas Comisiones

(e) Comisién Econémica. Sus funciones son: elaborar el Proyecto de
Presupuestos del Centro, establecer prioridades en las necesidades
del Centro una vez consultado el Claustro, gestionar con los 6rganos
competentes los gastos extra que puedan surgir.

A través de los alumnos procuran hacer participes a sus familias,
como al resto de la comunidad, sobre todo de los problemas ambientales
(recogida de pilas, papel para reciclar, celebracién del dia del Medio
Ambiente...)

A si como también se pide la colaboracién a especialistas en temas
de salud y consumo, para la organizacién de charlas dirigidas a los padres;
por ultimo, el Centro participa en los concursos infantiles convocados por
la Asociacién de Vecinos del barrio.

9.3.5. Las maestras

El Centro cuenta con ocho maestras y un maestro. Seis maestras son
propietarias definitivas, dos maestras y el maestro estin en comision de
servision, por distintos asuntos, en el Centro. Cuatro maestras tutorizan
cada uno de los grupos de alumnos de cuuatro afios de edad y cinco
maestras, entre las que se encuentran las tres que ocupan cargos directivos,

tutorizan se dedican a losa cuatro grupos de alumnos de cinco afios de
edad.
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9.4. RESULTADOS DE LA CATEGORIZACION DE LAS
ENTREVISTAS BIOGRAFICAS

En este epigrafe vamos a presentar los resultados relativos a la
caracterizacion del ciclo vital estudiado en funcién de la categorizacién que
hemos hecho de las entrevistas biograficas de Angela, Diana, Maria, Pilar
y Teresa. La matriz de frecuencias de aparicién de cada cédigo va ser el eje
de la presentacién de estos resultados.

En primer lugar vamos a presentar lo resultados relativos a la
identidad profesional de las maestras que incluye la matriz de frecuencias
n® 1. A continuacién vamos a presentar los resultados relativos al
conocimiento profesional que poseen las maestras de educacion infantil en
esta fase de la mitad de su vida profesional, en torno a la matriz de
frecuencias n® 2. En tercer lugar insertamos la matriz de frecuencias n® 3
para presentar los resultados relativos al tipo de interaccién que mantienen
entre si y con el resto de la organizacién educativa estas maestras y que

caracterizan su forma de encarnar la cultura organizativa del Centro TORRE
DE LA VELA.

9.4.1. Resultados de la categorizacién de las entrevistas
biogréaficas: identidad

A continuacién presentamos la matriz de resultados n® 1 en la que
se recogen las frecuencias de aparicién de los cédigos categorizados dentro
del ambito de identidad profesional en las entrevistas biograficas de Angela,
Diana, maria, Pilar y Teresa.
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MATRIZ DE RESULTADOS N® 1
IDENTIDAD PROFESIONAL
AUTOIMAGEN
HVD |8 Crecimiento profesional ante la adversidad
HNN 120 | Alto grado de profesionalidad
HTS 1 Lucha por ensefiar valores: transformar la sociedad
HMD | 13 | Sentirse como una madre para los alumnos
HBC |2 La maestra se percibe como una buena compaiiera
HSC |5 Sentirse parte del Centro
TOL 7 Actitud tolerante de la maestra
HIJ 3 @entiﬁcacién con la forma de ser y de pensar de los
jovenes
HEX |2 Exigencia consigo misma
RIN 2 Actitud de apertura hacia la Reforma
RID 1 Preocupacién por no rendir lo suficiente
AUTOESTIMA
MIN |2 Poca valoracién de la docencia en la etapa
MAG |5 Valoracién global de la profesion
IPC 1 Valoracién positiva de su trabajo que hace el director
RPR 1 Comparacién con las compaiieras para valorar la propia
profesionalidad
AUTOPERCEPCION EN LAS TAREAS: CONFLICTIVIDAD
ORD |13 | Conflictividad originada por conductas inadecuadas de
los alumnos
FME |8 Falta de apoyo a la ensefianza
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MON |3 Monotonia/rutinizacién y aislamiento en el ejercicio de
la ensefianza
FPR 1 Falta de preparacién
BCO |3 Baja consideracion social de la profesién
EST 29 | Estres
FRU |1 Logro de objetivos

AUTOPERCEPCION EN LAS TAREAS: SATISFACCION

ENS 10 | Tareas propias de la ensefianza en la etapa que
producen satisfaccién a la maestra

COoL |1 Relaciones profesionales satisfactorias con colegas de
otros centros

GES 3 Satisfaccién en las tareas de gestion del Centro

HCO |1 Compensada por el trato de agradecimiento que en
general recibe de los padres de alumnos

HDE |15 | Satisfecha de dedicarse a la ensefianza

SFR 2 Satisfaccién por la actividad de formacién permanente
desplegada a lo largo de la trayectoria profesional

REC 1 Reconocimiento por los demas de la capacidad de

trabajo de la maestra

AUTOPERCEPCION EN LAS TAREAS: PREOCUPACIONES

PRE 4 Preocupacién por la formacién permanente

EXT 1 Implicacién en actividades extraescolares

MED |1 Preocupacién de la maestra por la seleccién y uso de
materiales curriculares

REF 1 Implantacién de la reforma educativa

DCO |1 Necesidad de extender la cultura propia de la

educacién infantil a otras etapas del Sistema Educativo
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DEC |1 Necesidad de descubrir las demandas educativas
encubiertas/no declaradas que presentan los padres de
alumnos
TRA |1 Dificultad de trabajar delante de las madres de los
alumnos
PERCEPCION DE LA EVOLUCION DE LA PROFESION
XAE |38 Evolucién profesional atribuida a la edad
XAL |5 Evolucién percibida en las sucesivas cohortes de
alumnos con el paso de los afios
XAX |8 Evolucidn profesional atribuida a la experiencia
XEC 17 | Evolucién de la orientacién de las demandas que la
sociedad hace a la escuela
XPD [4 Evolucién de la profesién docente
XTV 11 | Influencia de la TV en los alumnos
XBP 1 Recordar sélo los momentos buenos de la ensefianza
XPR 1 Evolucion de las preocupaciones profesionales
Xze |1 Evolucién hacia una mayor participacién de los padres

en la vida del Centro

PREOCUPACIONES ACERCA DEL FUTURO PROFESIONAL

——  —————— — — —————————————— ————— ———————— ||

XFF 4 Preocupacién por el futuro profesional
XGE |2 Promocién plana de la carrera
XIF 1 Nece~sidad de implicarse en proyectos ajenos a la
ensefianza
NECESIDADES FORMATIVAS
ACD |1 Actualizacién de conocimientos
CFP 4 Estrategias eficaces para la formacién permanente de

las maestras

Matriz de resuitados n® 1. Frecuencia de aparicién de ¢6digos relativos a

identidad profesional
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Hemos distinguido, dentro del 4mbito comin de identidad
profesional, los aspectos de: autoimagen, autoestima, autopercepcién en las
tareas (satisfaccién y preocupaciones profesionales), percepcién de la
evolucion de la profesioén, preocupaciones acerca del futuro profesional y
necesidades formativas de las maestras.

Autoimagen

Respecto a la imagen que tienen de si mismas las maestras de este
ciclo vital, destaca por su alta frecuencia de aparicion en las entrevistas, es
decir, por la cantidad de ocasiones en que las maestras se han referido a
ello, sobre todos los demds aspectos, el alto grado de profesionalidad (HNN,

N=20). Esto es, las maestras de esta edad se perciben a si mismas como
profesoras que estén viviendo el momento mas 4lgido de su carrera. Angela
lo describe muy gréficamente. Para ella el desarrollo de la carrera es un
proceso paralelo al desarrollo de la persona humana, se inicia con una
excesiva carga de preocupaciones sobre si mismo o egocentrismo que va
disminuyendo de manera paulatina a medida que se madura, hasta el
momento en que se inicia un nuevo repliegue sobre si mismo con la llegada
de la vejez. Ese momento de méxima apertura, coincidiria con el momento
de mayor profesionalidad concebida como menor preocupacién por si
mismo y mayor implicacién en otros aspectos de la ensefianza o dedicacién
a los demas.

"Ademds pienso que lo mismo que notamos que el nifio de dos o
tres afios es egocéntrico y se va abriendo mds, la persona con la
edad es cada vez menos egocéntrica. Después te vas haciendo...
centras menos la atencidn en ti, serd también por tu trabajo, por tu
vida como madre o padre o lo que sea, y luego ya sabes t1i que en
la vejez vuelves otra vez a ser mucho mds egocéntrico. Entonces yo
pzenso que tiene mucho que ver, en esta época, el que tii te vuelques
mds." (22ANGELA.002, 967-985)

Pero el alto grado de profesionalidad se manifiesta en bastantes mas
cosas que en la capacidad de entrega a los demds o generatividad. Las
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maestras han hablado de actitud de apertura a la innovacion, de capacidad
de adaptaci6n a diferentes modelos de ensefianza, a diferentes destinos, de
coherencia en el modelo de ensefianza y en los principios educativos que se
mantienen, de capacidad de aprendizaje a partir de la experiencia y de
sentir la responsabilidad de encarnar un modelo de ensefianza.

Maria nos brinda un ejemplo de lo que ella entiende por
profesionalidad, en este caso, capacidad de adaptacién e un nuevo Centro
que responde al mismo modelo de ensefianza en que ella ya ha trabajado.

"Se extrafiaron de que me integrara muy bien y muy pronto porque
era el mismo sistema. Es decir, para no supuso un cambio porque
yo viniera haciendo otro método distinto, sino que era el mismo

método pero con el enriquecimiento de ocho personas que lo
llevaban.” 21IMARIA.002, 51-61)

Pero el ejemplo mas claro de lo que entienden por alto grado de
profesionalidad esta en la apertura al cambio, a la novedad, a la innovacién,
a la experimentacién.

"Me gusta investigar. Decir voy a probar ésto este afio a ver que
tal me va” (21PILAR.002, 1375-1377)

Actitud de apertura que se justifica por el miedo a caer en la rutina,
al estancamiento en la ensefianza. Aunque la rutina parece que es un
proceso que afecta a muchos profesores y que va en contra de la
profesionalidad, tal y como la estamos conceptualizando, como afirma Pilar:

"Debemos intentar que no ocurra, porque si temetes en la rutina
con veintitantos otreintaytantos afios que tre quedan por delante y
vives, pues seria fatal. Yo creo que dentro de lo que puedas, cada
afios, bueno, cada afio, cada equis tiempo... tienes que renovar. No
darle la vuelta entera a las cosas todos los afios para y limpieza
general, pero algo nuevo si.” (21PILAR.002, 1713-1728)

Un segundo aspecto de la autoimagen de las maestras que expresan
en forma de metéfora, es el de sentirse como unas madres para los alumnos
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(HMD, N=13). Sobre todo sienten que los alumnos las ven a ellas como unas
segundas madres.

“Creo que me ven como su mamd. Eres una mamd. Yo creo que
como su mamd y su sefio revueltos ;sabes?, es que a esta edad te
quieren como a una madre, porque cualquier cosilla, vienen aqui,
es decir, aunque haya otras sefios te buscan a ti ellos, eres su, como
los que se pueden guiar, como su mamd.” (22MARIA.002, 1671-
1682)

Pero este sentimiento se manifiesta en més aspectos: la relaciéon que
mantienen con los alumnos, que la definen como de tipo maternal, la
valoracién que hacen de la paciencia de tipo maternal como una cualidad
indispensable en la maestra de educacién infantil, la sensibilidad que
mantienen hacia las expresiones de carifio de sus alumnos, e incluso la
valoracién que hacen del instinto maternal como una fuerte importante de
orientacién para la ensefianza en la etapa.

"Hombre, yo te digo una cosa, yo me siento ahora mds sensible con
los nifios, yo no se si es que despues de ser madre...o lo que sea. Yo
comparto mds y comprendo mds ahora a los nifios que antes.” (22
ANGELA.002, 801-807)

Otro elemento que define la autoimagen de las maestras es la
percepcion que mantienen de crecimiento ante la adversidad (HVD, N=8).
Crecimiento que demuestran en el esfuerzo que han desplegado para
desarrollar la etapa, para construir sus materiales (incluso sus textos) atin
en los momentos en que mayores dificultades familiares tenian.

"Pero no teniamos nada de material en absoluto. Tuvimos que
fabricdrnoslo todo nosotras. Es decir, nada. Incluso en la casa, yo
llegaba a mi cas y hacia puzzles. Todo fabricado por nosotras.”
(1DIANA.001, 1446-1455)

El siguiente elemento de su autoimagen al que vamos a referirnos
es al de poseer un talante tolerante (TOL, N=7) en el ejercicio de ]a docencia.
Tolerancia con el desorden, tolerancia con el ruido, tolerancia con los
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comportamientos inadecuados, tolerancia con los estados de dnimo dificiles
de los alumnos, tolerancia incluso con la postura de no participacién en las
actividades que en ocasiones mantienen los alumnos. Pilar lo expresa de
esta manera:

"No suelo ser muy metddica, sabes, ordenada me gusta ser, pero
no... ordenada dentro de un desorden.” (1PILAR.001, 1463-1465)

Por su parte, Angela describe la actitud tolerante necesaria para
ejercer en la etapa en los siguientes términos:

"Me gusta que no estén las cosas... ver las cosas en el suelo tiradas
Y eso no, pero yo comprendo que encima de la mesa tiene que haber
varias cosas. Si estds trabajando con diferentes materiales, con el
que cada nifio estd haciendo un trabajo diferente y estd recurriendo
a un procedimiento diferente o a una técnica diferente tiene que
tener los materiales.” (22ANGELA.002, 1323-1335)

Un elemento que expresa la imagen que tienen de si mismas ya no
s6lo como maestras individuales, sino como grupo, es el de sentirse parte del
Centro (HSC, N=5) que implica el rechazo a la promocién si ello significa
salir del centro, las ansias de mejora del Centro e incluso la identificacion
del éxito profesional con el propio éxito del Centro la satisfaccién y el
orgullo de sentirse miebro del Centro.

"Bueno, luego oyes comentarios de que el colegio funciona y eso
también satisface ;no? Ves el fruto.” (ITERESA.001, 832-835)

La autoimagen de las maestras también incluye el identificarse con la
forma de ser y de pensar de los jévenes (HIJ, N=3), la exigencia consigo misma
(HEX, N=2), el sentirse aceptada por las demds como una buena compariera (HBC,
N=2), la actitud de aceptacion de la Reforma Educativa (RIN, N=2), el
sentimiento de ser agentes de transformacién social por lo que priorizan en la
etapa la ensefianza de los valores frente a otros contenidos educativos (HTS,
N=1), y 1a llegada en un caso (Teresa) de la preocupacién por iniciar una etapa
de declive profesional en la que no se pueda rendir lo suficiente (RID, N=1).
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Autoestima

Incluimos en autoestima aquellos aspectos referidos a la percepcién
valorativa que las maestras hacen de su tarea profesional. El primer aspecto
que vamos a presentar, dentro de la autoestima, es la valoracion global que
las maestras hacen de la profesién docente (MAG, N=5). Una forma de
valorar su trabajo empleada por las maestras de educacién infantil es la de
distanciarse de la imagen de guarderia como algo negativo o poco
profesional que no tiene nada que ver con su trabajo.

"Les hemos dicho a los padres que esto no es ya una guarderia, que
los nifios no estdn ya en un parvulario sino en un colegio.”
(31ANGELA.003, 429-433)

Maria expresa su orgullo de sentirse maestra en el sentido més noble
de la palabra

"Siempre he sido Maestra. Nunca me he considerado Profesora de
Educacion General Bdsica. Desde que empecé me he considerado
Maestra.” (IMARIA.001, 135-137)

Otro de los aspectos valorativos que integran su identidad
profesional son: la minusvaloracién que sienten como maestras de Educacién
Infantil, por parte del resto de maestros de Educacién Primaria con los que
constituyen un sélo cuerpo docente (MIN, N=2), la valoracién positiva de su
trabajo que hacen las maestras que ocupan cargos directivos (IPC, N=1) y la
estrategia de compararse con otras compasieras menos capaces, para resaltar la
propia capacidad profesional (RPR, N=1).
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Autopercepcion en las tareas: conflictividad

La manifestacién més importante que las maestras poseen de la
conflictividad que entrana el ejercicio de la docencia en la etapa, es la
situacion de "estres" (EST, N=29) por la que atraviesan en muchos
momentos. Evidentemente unas (Diana, Maria y Teresa) mis que otras
(Angela y Pilar) todas han confensado en sus entrevistas vivir momentos
estresantes en el ejercicio de su profesion. En general las maestras hacen una
valoracion del estrés asociada a las caracteristicas de la etapa, frente a otros
niveles de la docencia, como, por ejemplo, pone de manifiesto Maria en el
siguiente fragmento de entrevista.

"P.- El estrés continuo, porque tengo que... que no te puedes estar
un ratico sentada, que tienes que estar continuamente con las
actividades, el ruido.

E.- El controlar la conducta continuamente de los nifios.

P.- Continuamente, controlarla porque no... bueno st, las peleas, las
C05as...

E.- La lucha continua.

P.- La lucha continua porque no es lo mismo cuando entras ti en
una clase, que yo también he estado en 4° que estin todos
sentaditos, con un minimo de silencio, trabajando, que aqui es todo
dando voces, todo el dia moviéndose, todo el dia cambidndose de
sitio, y como yo por otro lado no sé mantener una disciplina rigida,
voy a terminar...” (22MARIA.002, 1643-1668)

No sélo la relacién con los alumnos, también la relacién con los
padres de los alumnos (més fuerte en esta etapa que en las demas), se
convierte en una fuente afiadida de estrés para algunas maestras.

"Fijate ahora tengo una reunién el martes, el dia 10 por la tarde
tengo una reunion con los padres, pues te estresa un poco, claro,
porque yo eso de hablar en piiblico, me pone muy nerviosa, las
palabras se me atrancan, imaginate cuando le hablas a tanta gente
¢no?, pues entonces si te estresa un poquitin y de hecho lo pienso."”
(22DIANA.002, 1706-1716)
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El estrés puede convertirse en una situacién personal que genera mas
agresividad o conflicto en las relaciones con los alumnos, a manera de un
proceso ciclico: conflictividad en el aula genera estrés, estrés genera mas
conflictividad en el aula.

"Eso es lo que yo pienso, digo, es que a lo mejor nosotros mismos
¢no?, e incluso el mismo estrés te lleva a estar como mds agresivo,
como mds a la defensiva.” (21DIANA.002, 552-557)

Esta claro que las conductas inadecuadas, la lucha por mantener el
orden y la disciplina (ORD, N=13) es la principal fuente de conflictividad
para estas maestras.

"Si, si, tengo unos cuantos nifios que es que son muy traviesos y
1o concretamente, que los padres son primores y el nifio es precioso
pero yo que sé que es muy nervioso y continuamente estd con los
punzones o rallando, molestando y claro quieras que no eso crispa
un poco.” (21TERESA.002, 260-269)

La falta de apoyo a la ensefianza (FME, N=8) por parte de la
administracion que se concreta en falta de tiempos no lectivos, falta de
materiales adecuados, falta de sensibilidad para escuchar la voz de los
perofesores, es otra fuente importante de conflictividad para las maestras.

"Este afio que tenemos que elegir directora...|... bueno, entonces a
ver quién sale, asi voluntariamente nadie queriamos ser, no porque
tuviéramos problemas, sino porque estamos un poco quemadas y ti
sabes que cuando ya se lleva mucho tiempo en la ensefianza pues
una se da algo de espaldas con la Administracion.”
(31MARIA.003, 297-315)

Oftros aspectos que sefialan las maestras como fuente de
conflictividad en la ensefianza son: la monotonia, rutinizacion y aislamiento en
que a veces se convierte el ejrecicio de la docencia (MON, N=3), la baja
consideracion social que hoy tiene la profesion (BCO, N=3) y la falta de
preparacion o puesta al dia en nuevos conocimientos que en ocasiones
perciben (FPR, N=1).
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Autopercepcién en las tareas: satisfaccién

Las maestras han reconocido en todos sus relatos que estdn muy
satisfechas de dedicarse a la ensefianza (HDE, N=15). Independientemente de
las razones que las llevaron a estudiar Magisterio, hoy, ninguna cambiaria
su profesion por otra.

"E.- Casi hiciste Magisterio por casualidad ;no?.

P.- 51, si, fue de casualidad.

E.- Pero te alegras de haberlo hecho.

P.- Pero no me, no me cambiaria jamds. Mira que muchas veces
que si, que sale lo de la Inspeccidn, que sale lo de lo otro, lo de los
EPOE, lo de lo otro, lo otro, no me llama la atencidn absolutamente
nada. Me siento tan satisfecha en mi trabajo que no quiero probar
otra cosa.” (1PILAR.001, 1817-1831)

Es mas, a pesar de reconocer el cansancio o el estrés ge genera la
profesién, o la conflictividad inherente a su ejercicio, ellas continuan
sintiéndose satisfechas de ser maestras.

"Si estoy satisfecha. Algunas veces salgo muy cansada y digo...
pero sigo estando satisfecha. A mi es que los nifios me encantan,
son tan graciosos y tan...siempre lo he dicho, eso lo diré toda Ia
vida... y que me han gustado mucho y yo salia de la clase y me iba
a mi casa con cuatro nifios pequerios y me ponia a cantar y a jugar
con ellos en el suelo y a hacer de todo. Si es que me han gustado
un montén.” (12DIANA.001, 2139-2152)

Se sienten satisfechas por dedicarse a la etapa de educacién infantil
(ENS, N=10) precisamente. Se sienten a gusto como maestras de educacion
inafntil.

"Yo no cambio preescolar para nada. Comprendo que son cansados
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que cada vez nosotras tenemos menos energias y ellos van teniendo
las mismas o mds, o sea es cansado, pero es muy gratificante el
trabajo del preescolar y, y yo que se, y tienes como un espiritu
siempre joven ;no? pues si tienes que estar haciendo tonterias todo
el dia, y me gusta, me siento satisfecha de mi trabajo."
(1PILAR.001, 1832-1845)

También han expresado las maestras (no sélo las que ocupan cargos
directivos) su satisfaccién por implicarse en las tareas de gestién del Centro (GES,
N=3), la satisfaccion por las actividades de formacién permanente que han
realizado a lo largo de su trayectoria (SFR, N=2), la satisfaccién que puede
provocarles la relacién con otros colegas de la etapa (COL, N=1) en las
actividades formativas conjuntas que realizan, su satisfaccion por las muestras
de agradecimiento que reciben de los padres de sus alumnos (HCO, N=1) y la
satisfaccion por el trabajo realizado y el reconocimiento de su labor que perciben
en los demds (REC, N=1).

Autopercepcién en las tareas: preocupaciones
profesionales

Las cuestiones que las maestras sefialan que les preocupan acerca de
la ensefianza constituyen un elemento importante que ayuda a formar la
percepcion que tienen de si mismas como profesoras. La preocupacién por
el perfeccionamiento, por el aprendizaje de nuevos métodos, en definitiva
por la formacién permanente (PRE, N=4), ha sido una de las cuestiones
sefialadas en este sentido. Con una anécdota nos relata Diana su
preocupacion por el perfeccionamiento y la renovacién profesional:

"Pues, tengo una compariera en particular que somos muy amigas
y me decia: pues mira, yo porque vengan ahora cuatro jévenes
diciéndome lo que tengo que hacer no voy a cambiar. Sin embargo
yo le decia a ella y siempre le planteaba, pues bueno, mira, hay que
renovarse. Ella llegé a comprenderlo después pero al principio como
que sus esquemas no queria ella romperlos. Como el refrin de que
cada maestrillo tiene su librillo, como que se resistia un poquillo a...
y ahora ya, después hemos hablado muchas veces y dice: hay que
ver, el hecho de las reuniones con los comparieros y todo, cémo te
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aportan ideas nuevas y, positivamente, te surgen mds ideas.”
(12DIANA.001, 2023-2044)

Otras preocupaciones expresadas por las maestras han sido: el miedo
a implicarse en actividades extraescolares (EXT, N=1), la dificultad de la seleccidén
de textos y el uso de nuevos materiales curriculares (MED, N=1), la incertidumbre
que genera la implantacion de la Reforma Educativa (REF, N=1), la necesidad de
extender determinadas caracteristicas diddcticas de la etapa de Educacion Infantil
al resto de etapas del Sistema Educativo (DCO, N=1), la necesidad de
descubrir las verdaderas demandas que los padres de alumnos hacen hoy a la escuela
(DEC, N=1) y que se presentan encubiertas incluso para los mismos padres
y la dificultad de trabajar con la presencia de los padres de alumnos en la clase en
detreminadas ocasiones (TRA, N=1)

Percepcién de la evolucién de la profesién

La evolucién de la profesién de la que han hablado las maestras se
origina, entre otras cosas, por un espectacular cambio sufrido por la
sociedad espafiola y, por tanto, por los padres de alumnos, que ellas han
vivio desde que se iniciaron en la ensefianza (primeros afios setenta) a hoy.

"Bueno, es que los padres también van cambiando ;no?, los padres
también van evolucionando en el sentido de que, pues van siendo
gente mds joven, mds comprensiva, les vas hablando, les vas
explicando y a lo largo de los afios va cambiando todo ;no?, la
sociedad va cambiando también ;no?, el aspecto cultural de las
personas cambia ;no?, de hecho, allf en el pueblo , después se han
hecho cantidad de actividades en el mismo colegio y se siguen
haciendo, que antes cuando yo estaba pues no se hacian, de
participar los padres en algunas cosas, claro también eso lo hemos
ido haciendo en los pueblos, es decir, yo cuando he venido aqui,
aungque haya visto diferencia, tampoco hay tanta ;no?, porque ya
habia cosas que mnosotros también las haciamos alli.”
(22DIANA.002, 997-1018)
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Es decir han percibido una fuerte evolucién en la percepcion de las
demandas que la sociedad, los padres de alumnos, hacen a la escuela (XEC, N=17).

"Si, si ha cambiado, el tipo de padre si ha cambiado. Parece que ya
estdn mds mentalizados, ya no es tanto ir a la escuela y a .... Muy
razonables en el sentido de que piden que sus hijos aprendan a
convivir y aprendan a sentirse personas, mds que el estar ..,
siempre te salen los de leer, escribir, leer escribir y que "dele usted
un guantazo, y dele un porrazo que le tenga que dar: usted me lo
manda pegado que yo no le tenga que dar, usted me lo manda
caliente, yo ya aqui ya lo tengo... por eso le da usted todo lo que le
tenga que dar", pero que son los menos. Si han variado, si han
variado.” (22PILAR.002, 1559.1581)

Uno de los aspectos de este cambio social al que més se han referido
las maestras es el de la influencia de los medios audiovisuales en general y de
la television (XTV, N=11) en particular en los habitos, conducta y estilo de
vida de todos, pero especialmente, de los mas pequefios, de los alumnos de
educacién infantil.

"Pues yo les pregunto a muchos nifios y algunos me dicen que vio
la pelicula tal, la pelicula cual, no porque sea a hora de mayores o
de menores, eso yo ya no entro en ese tema, aunque claro cuando
hablo con los padres entro ;no?, es verdad, cuando tenemos
reuniones y demds entro en esa cosas ;no?, pero bueno, eso es un
tema aparte, es que me cuentan a lo mejor que se han acostado a las
diez o las once y no es hora para un nifio de cuatro afios ;no?"
(21DIANA.002, 670-684)

Pero el ejercicio de la profesién no sélo evoluciona por cuestiones
externas a las maestras, sino también por la propia evolucién de ellas debida
a la edad (XAE, N=8)

"Ahora voy notando mds agresividad en los alumnos, no sé si
porque soy yo mds vieja.” (21TERESA.002, 270-273)

o debida a la experiencia (XAX, N=8)
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"Me imagino también que si, siempre la experiencia te da como
mds madurez y ademds, como mds capacidad de hablar sin
vergiienza delante de los padres, que antes, pues te daba mis
vergiienza y mds corte hablar con ellos. Entonces, todo eso,
necesariamente evoluciona.” (22MARTA.002, 1351-1361)

La evolucién también se hace patente en los cambios generacionales que
se observan en los alumnos afios tras afio (XAL, N=5), que modofican el
planteamiento de la ensefianza en la etapa.

"Si; es que ademds, el nifio es cada vez mds maduro; ti fijate, con
lo que saben, como se expresan y lo "collejisimos” que son. Pues
para su desenvolvimiento en la vida, cada vez es menos maduro.”
(22ANGELA.002, 1908-1914)

Todo ese conjunto de cosas ha determinado una evolucién profunda
en la percepcidn social que se tiene de la profesién docente (XPD, N=4), observan
las maestras.

"No es como ahora, vas por la calle y los nifios enseguida: Sefio,
sefio y te... como que te llaman. Entonces no, entonces la veias
como una cosa con mucho respeto y a lo mejor el hecho de acercarte
a decir: Buenos dias, a mi, a mi en particular me costaba bastante
ino? la veia como un mundo aparte, dentro de que la queria y ella
veia yo que me queria a mi pero que, ya ha cambiado eso, en ese
sentido ha cambiado.” (11DIANA.001, 101-114)

Ademads, las maestras se han referido a la evolucién en ellas mimas de
sus preocupaciones profesionales (XPR, N=1), a la evolucién en las escuelas
hacia una mayor participacion de los padres en la vida del Centro (XZP, N=1), y
al hecho de recordar tan solo los momentos buenos de la ensefianza como sintoma
de la propia evolucién (SBR, N=1).
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Preocupaciones acerca del futuro profesional

El futuro en la ensefianza es algo que ya ha empezado a preocupar
a las maestras entrevistadas. Son conscientes de que ya han cubierto la
mitad de su vida profesional y les preocupa cuil serd su evolucién en la
mitad que ahora comienzan. Se dan cuenta, afio tras afios, que los padres
de los alumnos les parecen cada vez mas jovenes y que ellas empiezan a
estar escasas de la energia que han desplegado en los afios anteriores. ;Qué
les depara el futuro como maestras? (XFF, N=4).

"Yo pienso que puedo seguir aqui, a mi me gusta mucho estar aqui.
Entonces ;el futuro?, lo que si algunas veces pienso, ;no daré yo
mds de si al tener mds afios? pienso. Luego me demuestra la
experiencia que puede que no, porque yo he tenido algunas
compaiieras en el curso pasado que eran ya mayores, Encarnita y
Pagui. Y bueno Encarnita pues poco, porque que si estaba enferma,
menos ;no?, los nifios la querian un montén y sabia muy bien
tratarlos y tal, entonces yo digo, bueno eso como que te vale mucho
para ver que no, que ese miedo si lo he tenido yo, sobre acerca del
futuro, digo yo, estaré mds cansada.” (22DIANA.002, 1605-1625)

Les preocupa, también, la ausencia de cauces de promocion en la
profesién por donde podrian orientar su futuro (XGE, N=2). La tnica
promocion posible es el movimiento geografico hacia un destino mejor, y el
suyo les parece inmejorable. Por otra parte, sienten la necesidad, cada vez
mas urgente de implicarse en proyectos ajenos al mundo de la ensefianza (XIF,
N=1).

Necesidades formativas

Las maestras completa el relato de su propia identidad profesional
con referencias a sus necesidades formativas (actualizacion de conocimientos;
ACD, N=1) y a las estrategias eficaces para llevar a cabo su perfeccionamiento
(CFP, N=4), ahora, en este momento de su carrera. Critican la formacién
excesivamente teérica y reivindican una formacién basada en la préctica y
basada en el contacto con otras colegas experimentadas con las que puedan
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intercambiar experiencias.

9.4.2. Resultados de la categorizacién de las entrevistas

"Por relacion con otra gente, o algiin tipo de curso que te aportara,
del tipo de las jornadas, de aquellas que hicimos nosotros de
preescolar que hicimos dos jornadas, ;no? En Manuel de Falla. De
participar y convertirte ti en nifio, y entonces luego lo pones en
prdctica, no tanto teoria, teoria, yo que sé otras cosas, eso.., gente
de fuera. Pero gente de fuera de aqui del centro, venia de Maracena.
Es que hemos tenido aqui mucha gente.., si, ahora es cuando

estamos mds tranquilos.” (22PILAR.002, 1733-1761)

biograficas: conocimiento

A continuacién presentamos la matriz de resultados n? 2 en la que
se recogen las frecuencias de aparicion de los cddigos categorizados dentro
del ambito de conocimiento profesional en las entrevistas biograficas de las

maestras del ciclo vital analizado.

MATRIZ DE RESULTADOS N¢ 2

CONOCIMIENTO PROFESIONAL

CONTENIDOS
MLD 23 | Contenidos
MLE 22 | Lectoescritura
ESTRATEGIAS
MAS 27 | Asamblea
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MOY 26 | Incorporar las necesidades fisioldgicas del alumno
como actividad propia de la clase en etapa

QDT 27 No directividad en la tarea de los alumnos

MDU 8 Globalizacién de la ensefianza

VET 3 Motivacién

MFI 6 Organizacién de los alumnos en las tareas no formales
del Centro

MMN |3 La profesora no utiliza normalmente su mesa,
deambula por la clase

MCA 3 Cambio frecuente de actividad en la clase

MPA 6 Adaptacién de los alumnos a la escuela

NHI 8 Individualizacién de la ensefianza

DQU 4 Estrategias de planificacion

MATERIALES CURRICULARES

MTX 20 | Empleo de textos

MXC 1 Protesta de los padres por la cantidad excesiva de
material escolar que han de comprar a los alumnos de
educacién infantil

DPX 4 Material curricular elaborado por las maestras

DISCIPLINA

MCF 11 | Disciplina

MGN |1 Diferencias en la conducta de distintos grupos de
alumnos

DRP 1 La interacci6én entre los alumnos se convierte en
conductas inadecuadas a ojos de la maestra

EVALUACION
MVO 9 Estrategias de evaluacién
MVA 5 Priorizacién de contenidos actitudinales
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MIV 8 Informes de evaluacién de los alumnos
LDP 1 Diferentes percepciones de la evolucién del alumno
entre maestras y padres
LCC 1 Compartir con las compafieras el juicio sobre los
alumnos

APRENDIZAJE DEL MODELO DE ENSENANZA

FAS 3 Pedir consejo profesional

FOC 28 | Aprender de las las compafieras

FED 11 | Experiencia cotidiana como fuente de aprendizaje
MMC 3 Aprender el modelo de ensefianza
1CJ 9 Ejercicio de mentora: ensefianza del modelo a las

comgaﬂeras !'6venes

Matriz de resultados n® 2. Frecuencia de aparicién de cddigos relativos a
conocimiento profesional

En el ambito de conocimiento queremos presentar los resultados
relativos a qué principios y qué modelo de ensefianza es el que mantienen
Angela, Diana, Marfa, Pilar y Teresa, y qué vias han utilizado para construir
ese conocimiento. Por tanto nos vamos a detener en los siguientes aspectos:
los contenidos de la educacién infantil, estrategias validas para la etapa, uso
de materiales curriculares, la disciplina en el aula, modelo de evaluacién y
construccion del modelo de ensefianza.

Los contenidos de la Educacién Infantil

Las maestras nos han descrito minuciosamente cuéles son los
contenidos educativos que trabajan con los alumnos (MLD, N=23). Estos
contenidos no se corresponden con ninguna organizacién formal de 4reas
curriculares sino que estdn mas ligados al uso concreto de materiales (libros
de texto) y a la organizacion practica de la jornada escolar. Es cierto (no
podia ser de otra manera) que la mayor parte del dia gira en torno al
lenguaje como contenido esencial de las actividades de aprendizaje.
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Expresién y comprensién oral, desarrollo del vocabulario, grafomotricidad
e inicio en la lectoescritura ocupan la mayor parte de la jornada escolar.

Junto a estos contenidos figuran otros -conocimiento del medio,
manualidades, psicomotricidad, 16gica-matematica- que se suelen trabajar
de manera globalizada. Pero de todos los contenidos hay dos cuya
importancia se refleja en la cantidad de comentarios que han generado por
parte de las profesoras en la medida en que, como ellas mismas
argumentan, definen el modelo de ensefanza en la etapa: los contenidos
actitudinales y la lectoescritura.

Respecto al primero, el trabajo con los contenidos actitudinales,
marca el tipo de escuela en el que creen las maestras. En una sociedad cada
vez mas tecnificada e informada, en 1a que el acceso a los contenidos de tipo
conceptual es usual dentro de la propia casa, y con un tipo de familia donde
cada vez es mas escasa (al menos en tiempo) la relacién entre los padres y
los hijos, la escuela ha de volcarse en el desarrollo de contenidos
actitudinales -normas, valores, reglas, habitos- que los alumnos no podrian
desarrollar de otro modo. Es mas, las maestras piensan que la escuela debe
ser motor (y ya lo discutiremos con mas detenimiento al hablar de los
valores compartidos por las maestras) que obligue a la familia al desarrollo
de héabitos en los alumnos de puntualidad, de orden, de respeto, no
consumismo, etc.

"Que tengan que venir a su hora, de esto mismo, porque a lo mejor
hay nifios que por alguna razén no han terminado el trabajo y a lo
mejor a las 1:00h o les digo yo que en el recreo se queden en la
clase, que no lo tomen ellos como castigo, porque a veces... o sino,
como que tienen que terminar su trabajo. Entonces, el hdbito de
convivencia con los nifios, que respeten el trabajo, los trabajos de
los demds y el material que todo estd en comin. Aqui, cada nifio
trae su material al principio de curso, individual, pero una vez que
ya estd en la clase, pierde toda identidad personal y es comiin a
todos, entonces, el hdbito ese, o la convivencia con los demds.
También hacemos de lo del consumo, tenemos mucho la... la
campafia de los bollicaos y de las cosas para que en el desayuno
traigan frutas y traigan, es decir, el consumismo por la estampita
0 el consumismo por la television o el consumismo por otra cosa,
porque en este nivel los nifios son muy consumistas.”
(22MAR{A.002, 1288-1325)
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La ensefianza de la lectoescritura (MLE, N=22) como contenido de la
etapa, por su parte, también marca el tipo de escuela en el que creen y
desarrollan las maestras. Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa, las cinco,
relatan c6mo han evolucionado desde un modelo tipico de "preescolar” en
el que la lectoescritura era el elemento bésico de la ensefianza, hacia un
modelo mas "innovador/progresista" en el que la lectoescritura deja de
desempefiar ese papel predominante. Ademds confiesan que la
transformacién hacia este segundo modelo ha sido una transformacién
costosa, dificil, de defensa continua frente a la presién de los padres y de
busqueda de estrategias que liberaran al alumno del martirio de "la 0 con un
canuto” y lo prepararan para un aprendizaje de la lectura comprensivo,
global, motivador e interesante.

"P.- Es que yo creo que si no tienen una buena base que estd en
muchas otras cosas, porque el estar sentado al lado de un
compatfiero y el estar un rato relajado y tranquilos, pues le puede
infundir a ellos una serie de cosas que si no ... con un ldpiz no van
a ser capaces de hacer.

E.- Pero cuando estabas en Tarragona pasaba igual.

P.- No es que allf, es otra cosa, yo pensaban que aprendian,
aprendian a no estropear, que aprendian porque... y ya te digo que
alli aprendian letra por letra y ;quien le decia a los chiquillos la “a’
yla‘'e'ylai"?. Que no. Que yo me encontré mejor con el método
global porque claro una palabra le dice algo a los chiquillos
mientras que una letra es raro que no le diga nada.”
(22PILAR.002, 1233-1250)

Aunque ellas tengan muy claro, hoy, cual es el papel de la etapa
respecto a la lectoescritura, atin reciben la presién de los padres en sentido
contrario y es un trabajo de cada curso convencer a los padres de cudles son
los contenidos importantes del trabajo con los alumnos de Educacién
Infantil.

"En parte, a veces decepcionante, y te voy a decir lo que me pasé
en el pueblo e incluso aqui te pasa que, les explicas la forma que el
nifio tiene de... que antes de saber leer tienen que saber utilizar su
mano, su mente, para que cuando su mente diga una orden, su
mano sepa obedecer. Todas esas cosas se las explicas, mds o menos,
como puedes, para que lo entiendan todos ;no?. Y entonces que, no
se puede empezar el trabajo por el tejado, que hay que empezar
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desde abajo, y entonces, lo entienden. La gente se mete y como ve
que el nifio evoluciona, es decir, que el nifio no se queda estancado,
sino que el nifio va evolucionando porque les gusta mucho que les
vayas diciendo adivinanzas, diciéndoles cuentos, diciéndoles poesias,
y entonces, ven que el nifio que hablaba con un lenguaje muy
infantil, va diciendo bien las frases e incluso tii les hablas, es decir,
cada tema del dia o... ocasionales, les hablas a sus nifios, pues si les
tienes que hablar de Cervantes o les tienes que hablar... a los
pédrvulos se les habla lo mismo que a los mayores y a los padres les
hace mucha gracia luego, que sus nifios les digan cosas que ellos se
extrafian. Entonces, todo eso lo van valorando los padres, y van

viendo que de verdad tienen que aprender otras cosas antes que a
leer.” (22MARIA.002, 1140-1187)

Estrategias validas para la etapa

Entre todas las estrategias de ensefianza que utilizan las cinco
maestras, destaca tanto por su reiteracién en las narraciones cunato por el
ardor con el que la describen, la asamblea como estrategia fundamental de la
etapa (MAS, N=27). Para ellas la asamblea es actividad de conversacién en
grupo, fuente de conceptos a trabajar, contexto de aprendizaje de hébitos de
comportamiento, reguladora de las relaciones sociales en en el grupo-clase
y de la participacion de los alumnos en la gestion de la clase, estrategia
esencial para el desarrollo del &rea afectivo-social, estrategia de
incorporacién de los intereses de los alumnos al trabajo de la clase,
estrategia que articula la observacién que la maestra hace de los alumnos
cara a la evaluacién y actividad introductoria y motivadora para la Unidad
Didéactica que corresponde desarrollar.

"Es una toma de contacto con los nifios que es importantisima para
enterarnos de los intereses que traen cada dia y estar metida en.../...
Ya una vez que trabajas en la asamblea no comprendes que se
pueda trabajar de otra manera, o sea,... Porque ni puedes tener
constancia de que a un nifio se le quede un trabajo o un concepto
que estés trabajando, le pueda llegar con la misma claridad que en
una asamblea; ni puede estar..., vamos, yo pienso que es la manera
de hacer, incluso la evaluacion se puede hacer en la asamblea. Para
mi es la manera mds idonea de trabajar..../... Mira, alli estd la
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conversacion de que a mi me cuentan, ya te digo, todo lo que les ha
estado pasando por la cabeza el dia anterior, la noche y la mafiana
antes de venir; eso para mi es esencial.” (21ANGELA.002, 496-
558)

Un principio compartido por las cinco maestras es la necesidad de
emplear estrategias no directivas para la realizacién de las tareas (QDT, N=27),
en la medida en que ello favorece el desarrollo de la autonomia de los
alumnos. No directividad que ocasiona un cierto caos controlado -o
desorden dentro de un orden, como antes le hemos llamado- pero que es la
Unica manera de progresar en el dominio de tareas por parte del propio
alumno, objetivo esencial de la etapa.

"Mds que nada es la autonomia que han alcanzado ellos, porque la
autonomia... es decir, cémo saben ellos ir a buscar lo que necesitan.
Que ya en cuatro afios saben pero que saben cosas. Pero un nifio
de cinco afios ya te dice “sefio es que quiero escribir’, yo que sé, la
palabra que sea, ‘bueno pues vete tu a los cuentos, tu puedes
encontrar en los cuentos, en algiin sitio puede encontrar esa
palabra, vete a buscarla, o busca en tu libro, o investiga’. Es decir
que ellos acaban investigando, y si yo me encuentro con esto, y si
yo cojo el pincel y después corto y después pego y después... que
resuelven sus problemas.” (22PILAR.002, 1315-1338)

La incorporacién de las educacion referida a las necesidades fisioldgicas del
alumno (MOY, N=26) en las actividad formal de clase, es otro de los
aspectos que define el modelo de ensefianza que desarrollan Angela, Diana,
maria, Pilar y Teresa. La necesidad de descanso, la relajacién, la educaciéon
en el control de esfinteres y la regulacion de habitos respecto al aseo
personal, e incluso, la alimentaciéon de media mafiana, llega a ser
responsabilidad de las maestras, convencidas, como estan, que la familia
estd perdiendo parte de la funcién educativa que en estos aspectos ha
jugado tradicionalmente.

"P.- Pues la asamblea la hacemos a las once, a las once menos
cuarto dejan el trabajo y toman el desayuno.

E.- ;Lo toman en la clase?

P.- 5i, por que la experiencia que tenemos es que antes lo hacian en
el patio y los nifios traian bollicaos por los cromos, los tiraban, no
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desayunaban, las madres confiaban... Entonces este afio lo hemos
hecho asi, que es una lata para nosotros, por que cuando no
derraman el batido, tal... Pero bueno asi los nifios estdn
controlados. ;Que no se toman el desayuno? Lo llevan a casa y lo
ven los padres. Ademds asi las madres se mentalizan, por que ya les
hemos dicho en las charlas que no queremos comida basura...”
(1ITERESA.001, 947-968)

Una estrategia fundamental del modelo de ensefianza es la
globalizacién de los contenidos (MDU, N=8). Actividades como la asamblea, el
trabajo por rincones, o el desarrollo de actividades de aprendizaje a través
del juego, se utilizan para presentar los conceptos de manera global a los
alumnos. El desarrollo de la ensefianza mediante Unidades Didécticas
(modelo de la reforma) favorece la estrategia de globalizacién. Aunque es
cierto que esta globalizacién se hace preferentemente en torno a contenidos
del area de conocimiento del medio, también otras actividades no formales
contribuyen al desarrollo de la estrategia. En el siguiente parrafo recogemos
un relato de Pilar sobre el empleo del juego libre como una estrategia mas
de aprendizaje:

"Jugando, bueno juegan mucho y me sirve el juego de, o sea que no
es decir jugar y yo descanso, para mi, me gusta mucho investigar
en el juego, ;como se relacionan?, ;qué hablan?, ;qué dicen?, no
encima de ellos sino... y aprovechar, pues mira si tienes que
intervenir las conductas estas andmalas, conceptos que surgen y en
fin me gusta observarlos jugando.” (1PILAR.001, 1534-1549)

Otros pilares del modelo son el empleo de estrategias de
individualizacion de la ensefianza (NHI, N=8), la participacién de los alumnos en
actividades de todo el centro (MFI, N=6), la organizacién de un periodo de
adaptacion de los alumnos de nueva escolarizacion al sistema del centro (MPA,
N=6), el desarrollo de estrategias de motivacion (VET, N=3), el deambular
continuo por la clase como forma de estar la profesora en el aula (MMN, N=3), el
cambio frecuente de actividad para evitar el cansancio de los alumnos (MCA,
N=3), y el empleo de modelos de planificacion a partir de unidades diddcticas
(DQU, N=4).
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Uso de materiales curriculares

En la etapa de Educacién Infantil el empleo de textos y otros
materiales define el modelo de ensefianza que se desarrolla. El empleo de
textos de lectoescriotura en la etapa ha sido coherente con el modelo de
ensefianza que priorizaba el aprendizaje de ese contenido como eje
fundamental de la actividad de clase. Quiz4s por mnarcar la diferencia con
ese modelo tradicional de ensefiar en Educacién Infantil, las propuestas
innovadoras han pretendido arramblar con todo lo que significara uso de
textos del alumno en la etapa. Como contrapeso al uso abusivo que durante
bastante tiempo se ha hecho de ellos.

En el caso de Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa, el empleo de textos
(MTX, N=20) es algo cotidiano. Es mas, la ensefianza de alguna manera est4
organizada, secuenciada, por el propio libro de texto del alumno. Atn asi
nos resistimos a hacer la lectura facil que seria calificar de "tradicional" su
modelo de ensefianza, y esto por dos razones. En primer lugar porque los
textos que manejan los alumnos los han elaborado ellas (DPX, N=4). Un
proyecto muy importante en el Centro ha sido la elaboracién de textos de
la etapa para una famosa editorial. De esta manera el texto se adapta
perfectamente a sus necesidades docentes. En segundo lugar porque
constatamos a través de sus narraciones que el empleo que las maestras
realizan de los textos es lo suficientemente flexible para considerarlo un
apoyo a la ensefianza.

"Pues yo que se, ya también segquimos, nosotras también tenemos
el texto de chispa -si- hombre va sincrobnizado con los conceptos
que estds trabajando esa quincena, con los ejercicios que lleva cada,
el trabajo previo de cada cosa, mucho meneo ;no? mucho
movimiento, mucho lenguaje, mucho manipular y muy poco ldpiz.
Yo tengo el ldpiz y la ficha como el final del trayecto, y ya estd y
hay dias que ni lo tocan. S{ me gusta que hagan siempre el dibujo
representativo de la tarea que han hecho antes...... No, no, no, a mi
el texto no me angustia para nada, llego hasta donde puedo llegar
y termino hasta donde termino - pero- lo que se queda sin hacer se
queda sin hacer.” (1PILAR.001, 1511-1617)

Aun asi las maestras confiesas que los padres se quejan del excesivo
gasto en material escolar que tienen que hacer cada curso para sus hijos (MXC,
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=1).

La disciplina en el aula

En relacién a la disciplina (MCF, N=11) las maestras reconocen como
han evolucionado desde el empleo simple y puro de las voces para controlar
el orden en el aula

"Voces, a veces voces, hasta que me operaron de nodulos en las
cuerdas vocales, y lo nddulos me los hice yo el primer afio de

preescolar. Bueno ya hace catorce afios que me operaron a mi.”
(21PILAR.002, 593-597)

hasta estrategias méas acordes con el modelo de condicionamiento operante
en el aula.

"A no ser que uno no haga nunca nada de lo que estd estipulado,
que rompa siempre las reglas del juego, entonces a ese normalmente
lo que hago es que lo traigo a mi mesa conmigo o le digo ‘mira oye
hay en esta mesa no te puedes sentar’. Entonces yo lo iinico que
hago es que lo separo del grupo, el que no cumpla las normas lo
separo de su grupo, durante cinco o diez minutos, o lo que haga
falta y ya estd.” (21PILAR.002, 500-513)

El control de la disciplina consume bastante energfa de las maestras
que se ven obligadas a emplear multitud de estrategias. Ademas del tiempo
fuera, los cambios bruscos de actividad o la biisqueda de efectos para llamar
la atenci6n.

"Es decir, una voz en un momento si, porque no se lo esperan el
bocinazo, no se lo esperan, pero las voces como norma, al revés si
es la cosa generalizada yo me callo y me siento en la silla que me
vean ellos muy bien, pero ellos se dicen: "mira que la sefio se ha
sentando”, en fin, como no me siento nunca, es rarisimo, cojo.una
silla y me siento en el centro de la clase, o si estamos trabajando y
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veo que se pone revuelto cojo y apago la luz, suelo llamar la
atencidn, o algo, o doy un golpetazo en la mesa, algo que en ese
momento le pueda llamar la atencion cuando es generalizado.”
(21PILAR.002, 617-627)

Las maestras hablan de las diferencias que encuentran entre
determinadios grupos de alumnos a la hora de su comportamiento en clase
(MGN, N=1) y de la necesidad de adaptarse, en cualquier caso, a una
dindmica de ruido, movimiento e interaccién entre los alumnos (DRP, N=1),
propia de la ensefianza en la etapa y que no debe catalogarse como conjunto
de conductas inadecuadas.

Modelo de evaluacion

La estrategia fundamental de evaluacién (MVO, N=9) que emplean las
cinco maestras es la supervision continua de los trabajos a la que se
habituan los alumnos y que les supone una ayuda para continuar su tarea.

"Normalmente ‘sefio ya, sefio ya”y yo voy.” (21PILAR.002, 547-
548)

Pero determinados aprendizajes necesitan un tipo de observacion
mas detenida, mas sistematica, para que pueda hacerse una valoracion
correcta de su evolucion. Y esto puede conseguirse mediante un andlisis de
los materiales producidos por el alumno.

“Claro. Porque por ejemplo en el tema del esquema corporal, que lo
ves a lo largo de todo el curso, tii vas viendo si ha evolucionado o
no el nifio con sus dibujos. Entonces conforme a lo que vas viendo
en los trabajillos del nifio, le vas diciendo al padre..”
(22DIANA.002, 675-681)

Otro problema es el de la informacién a los padres de la valoracion que
han hecho las maestras (MIV, N=8). Duarante el curso 1993/1994, mediante
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un decreto de desarrollo de la LOGSE en Andalucia, se ha impuesto a la
etapa de Educaciéon Infantil la elaboracién de un informe escrito de
evaluacién periédico para los padres de los alumnos. Angela, Diana, Maria,
Pilar y Teresa, ya venia haciéndolo en su centro desde siempre.

"Nosotras todos los afios hemos hecho un informe del nifio,
reflejando lo que hemos creido mds oportuno de... lenguaje,
matemdticas, hdbitos... y hemos procurado reflejarlo lo mejor
posible. ...[... nos lleva un montdn de tiempo, porque es un monton
de colores, formas de comportamiento soctal con los nifios, a parte
en la sala de psicomotricidad observamos... no sélo que jueguen
libremente, sino que sean felices, que usen todos los aparatos, que
se disfracen,... o sea que hay también normas que decimos al
principio... para que la respeten.” (1ITTERESA.001, 1052-1064)

Lo que estd muy claro para las maestras es que en sus valoraciones
globales sobre el alumno priorizan los aspectos actitudinales (MV A, N=5) sobre
el resto de aprendizajes que se hayan logrado. Y esta valoracién global es
la que guia la informacién que se ofrece a los padres en la hora de tutoria,
sobre los avances de sus hijos.

"Yo les explico con relacion a lo que yo esperaba y lo que yo
considero lo que deberia de llevar, la marcha que llevaba y en que
situacion se encuentra esa criatura. Si ha venido siendo una arisca
sin querer compartir, sin querer dejar nada a los demds sin decir
ni buenos dias, y esa criatura luego a la hora de exponer las fichas
hace una marroneria a mi me importa tres cominos las fichas, a mi
lo que me importa es que esa nifia comparta, que esa nifia se adapte
a las normas generales de la clase, y eso se lo digo a los padres,
cémo va a empezar la nifia ha hacer el numero uno perfecto si no
sabe hablar, si no sabe comportarse en la clase, si nunca se ha
separado de sus padres. O sea que me voy mds a la cuestion de los
hdbitos y de la parte afectiva con respecto a la clase.”
(22PILAR.002, 929-962)

Respecto al resto de asuntos referidos a la evaluacién hay que hacer
cosntar la diferencia que frecuentemente encuentran las maestras entre las
valoraciones que ellas hacen de la evolucién de los alumnos y la que hacen los
padres de los alumnos (LDP, N=1) y c6mo el hacer actividades conjuntas en
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el Centro ayuda a compartir con las compafieras (LCC, N=1) -que asi conocen
a todos los nifios- el juicio que se hace sobre sus avances y dificultades.

Construccion del modelo de ensefianza

Angela, Diana, Mari, Pilar y Teresa reconocen en sus narraciones
biograficas que la fuente fundamental de aprendizaje de la profesion que les
ha permitido construir el conocimiento que hoy tienen sobre la ensefianza
en general y sobre la etapa de Educacién Infantil en concreto, ha sido el
contacto con otras compafieras (FOC, N=28).

"Poco a poco vas aprendiendo ;no?, es que yo estuve cuatro afios
con preescolar antes de hacer el cursillo, y claro todo era a base de
leer y de intercambiar cosas con las comparieras.” (22DIANA.002,
988-993)

"Pero yo he aprendido de los compafieros. Yo no he aprendido en
los libros, ni he aprendido en cursillos, ni he aprendido en
congresos que he ido; he aprendido mucho tiquitiquiti, mucha teoria
Yy yo la prictica la he aprendido de los compafieros, de la gente que
he tenido al lado.” (1PILAR.001, 684-693)

Como la propia Pilar sefiala no sélo se aprende de las compaiieras
del centro sino también se aprende en los contactos profesionales que se
mantienen con compafieros de otros Centros.

"St, aqui es que hemos tenido un clima muy bueno de relacion con
comparieros de otros pueblos y de otros sitios, porque aqui hemos
hecho seminarios y ha venido gente de los pueblos. Aqui hemos
trabajado nosotros, antes de estar los libros y las cosas estas, hemos
hecho nosotros las fichas junto con los de otro Centro. Ellos hacian
las matemdticas, nosotros haciamos la lengua, programdbamos
nosotros una cosa, ellos otra, venian un dia y nos juntdbamos,
"¢qué vamos a hacer?’. Aqui en este Centro ha habido mucho
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movimiento. Y de eso yo he aprendido mucho, sin duda.”
(22PILAR.002, 1407-1430)

La siguiente fuente de aprendizaje a que se refieren las maestras es
a la propia experiencia (FED, N=11), al ensayo-error como estrategia de
aprendizaje para la construccion de un modelo propio de ensefianza (MMC,
N=3).

"Ni que decir tiene de que como hago las cosas ahora a como yo la
hacia al principio, eso es abismal. Muchas veces me pongo a pensar
la cantidad de nifios, ajusto la cuenta, a ver lo que han pasado por
mis manos y me pregunto pobrecillos algunos que no lo he podido
comprender o ahora, si tuviera que cogerlos ahora no lo haria con
ellos lo que he hecho. O sea para los de ciegos miles por mucho que
estén en contacto con otras comparieras no sabes, nunca acabas de
saber entonces, hago cosas que he hecho otras veces pero eso ha
sido a fuerza de ir diciendo esto no me va bien y asi de esta manera
no podemos entrar directamente, es llevar a los chiquillos a las
mesas y sentarse y echarle allf un discurso, porque eso es que no
tienen motivacion ninguna ya que es no decir de lo que yo hago
ahora no tiene nada que ver con lo que he hecho en otros, ni
siquiera con los que estuve el afio pasado.” (21PILAR.002, 45-70)

Ahora que son maestras experimentadas ayudan a las maestras
jovenes en su aprendizaje de la ensefianza en la etapa ejerciendo, en
ocasiones, la funcion de mentoras (JCJ, N=9).

"Ellas decian que aprendian mucho de mi porque llegaban a mi
clase y venian jOh! ésto, jOh! aquello, explicanos esto otro..."
(1DIANA.001, 1715-1722)

Otra fuente de aprendizaje a las que se han referido las maestras ha
sido el pedir consejos profesionales (FAS, N=3) a directores, inspectores o
asesores.
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CAPITULO IX

9.4.3. Resultados de la categorizacién de las entrevistas

biograficas: cultura

A continuacién presentamos la matriz de resultados n? 3 en la que
se recogen las frecuencias de aparicién de los c4digos categorizados dentro
del ambito de cultura organizativa en las entrevistas biograficas de las cinco

maestras de nuestro estudio de caso.

MATRIZ DE RESULTADOS N¢ 3
CULTURA ORGANIZATIVA
VALORES COMPARTIDOS
ZPP |6 Abundancia e importancia del intercambio de
informacién sobre el alumno entre maestra y padres
como caracteristica diferenciadora de la etapa
CUX |1 Orientacion del curriculum de la etapa
KXN |19 L-a escuela infantil como espacio de reflexion para el
nifio
KZA |2 Etapa abierta a la colaboracién de los padres de
alumnos
BAF |3 Clima de relacién con los alumnos
GESTION DEL CENTRO
MGP |16 | Gestidn participativa
LFG |2 Liderazgo fuerte que facilita la gestion
LIA 4 Tarea especifica de la directora del Centro
ESTRUCTURA ORGANIZATIVA
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BCE |6 Estructura organizativa formal de colaboracién de
maestras y padres de alumnos en la gestién del Centro

APA |11 [ Los de padres de alumnos se organizan para participar
en el Centro

BTP |2 Estructura organizativa informal de participacién de los
padres de alumnos en la vida del Centro

BCL |5 Reunién del equipo de maestras

COLABORACION EN LA ENSENANZA

SCA |44 | Compartir el modelo de ensefianza

GDE |1 "Balcanizacién” del equipo docente

TPU |3 Trabajar con la puerta abierta como simbolo de
compartir un modelo de ensefianza

CARACTERISTICAS DEL EQUIPO DE MAESTRAS

ACN |34 | Actitud de apertura a las comparieras

GEN |3 Femininizacién del equipo docente

DDN |2 Desdén por el ejercicio del poder en el Centro

JER 1 Lenguaje especifico que comparten las maestras del
Centro

RFU 1|6 Organizacién del equipo de maestras

TEN 3 Tensién entre las maestras del Centro

PARTICIPACION DE LOS PADRES DE ALUMNOS
EN LA VIDA DEL CENTRO

FAP |8 Los padres de alumnos facilitan el desarrollo de su
trabajo a la maestra

ZL1 16 | Interaccién diaria con los padres de los alumnos

ZOJ] |24 | Explicar a los padres los objetivos del curso

ZDI |21 | Conflictos entre maestras y padres de alumnos

ZMR [1 Mantener el contacto con las familias una vez que los
nifios han salido del Centro




478 CAPITULO IX
ZPD |1 Comprender las preocupaciones de los padres
ZNP |1 No le preocupa a la maestra la valoracién que hagan los
padres de los alumnos de su trabajo profesional
ZDS |3 Los padres de alumnos son muy conservadores con sus
hijos
Z0C |3 Problema con los padres de los alumnos a causa de su

colaboracién en el Centro

VER |3 Comportamiento de los padres fuera del Centro

PVC |22 | Los padres participan en la vida del Centro

RELACIONES CON EL ENTORNO

UPR |1 Preocupacién por las relaciones con el entorno social del
Centro

PES 13 | Las maestras constituyen un grupo profesional estimado

en el entorno social del Centro

Matriz de resultados n® 3. Frecuencia de aparicién de c6digos relativos a
cultura organizativa

Dentro del ambito de la cultura organizativa vamos a presentar los
resultados referidos a la manera en que Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa
encarnan la cultura organizativa del Centro y expresan la identidad
colectiva que mantienen en lo que es la cultura profesional genuina de este
grupo de maestras. Vamos a detenernos en los siguientes aspectos
analizados: valores compartidos, gestién del centro, estructura organizativa,
colaboracibn en la ensefianza, caracteristicas del equipo docente,
participacion de los padres en la vida del Centro y relaciones con el entorno.

Valores compartidos

Dentro de los valores que las maestras comparten sobre lo que debe
ser, el papel que juega hoy la etapa de Educacion Infantil, destaca la funciéon
del Centro de Educacion Infantil como espacio de reflexion para el nifio (KXN,
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N=19). Las maestras son conscientes del tipo de vida a que estan sometidos
los nifios de superabundancia de estimulos visuales y auditivos, de
inifinidad de artilugios que reclaman su atencién y de saturacion
informativa que les rodea. De lo que los nifios andan escasos hoy es de
espacios de reflexién donde puedan digerir toda la estimulacién a que estin
sometidos y convertirla en elementos para su formacién. Ese debe ser hoy,
a juicio de las maestras, el espacio que briden los Centros de Educacién
Infantil a los nifios menores de seis afios de edad.

"En la escuela, ;sabes tii lo que tienen en la escuela? Que es el
unico lugar donde pueden reflexionar un poco, si es que puede
reflexionar al nifio, lo que hace el nifio, y de centrarse en cosas que
normalmente no se las tiene en cuenta la sociedad....|... Si, la gente
llamaria ahora a esto una educacién mds fiofia, mds centrada en lo
anterior, ;no? Yo creo que es fundamental, lo que no puede ser es,
de verdad, a los padres deberiamos de ponerles mds..., nosotros
tenemos una reunion, el dia diez tenemos una reunién con ellos y
vamos a hablar muy a fondo de los valores y esto es una ventaja
que tienen la television al respecto, que a lo mejor es lo correcto
para el futuro, para lo que les espera a los nifios. Tiene que ser un
ordenador y tiene que ser esto.” (22ANGELA.002, 1714-1754)

Otro aspecto que caracteriza a la etapa y que comparten las maestras
es la abundancia, importancia y frecuencia de los contactos que deben mantener con
los padres de los alumnos (ZPP, N=6) y que se facilitan con el acceso, por
ejemplo, de los padres a las aulas en las entradas y salidas diarias.

"Los padres de pdrvulos tienen continuamente mucho contacto con
los maestros, incluso: Mira, que mi nifio esta noche ha pasado muy
mala noche, que viene con la barriguilla mala, si tiene algiin
problema me llamas, o mira que le duelen los oidos, o mira que
gracia tiene: me contd y me dijo lo que hizo ayer en clase y que le
contaron esta poesia, o las adivinanzas que se saben, y todos los
dias te cuentan o por la mafiana o por la tarde te cuentan algo
referente al nifio en la casa, referente a lo que ha hecho el nifio en
la escuela y muchas veces les tengo que decir: mira perdona que
han subido los nifios, que me tengo que subir con los nifios
;sabes?, o sea, tienen un contacto muy directo con los parvulillos.
Yo eso lo veo mds que en la EGB, cuando he estado en la EGR los
padres no..., o bien porque no los llevan a clase, o bien porque los
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recogen ya fuera del recinto escolar, pero aqui como entran y te los
suben y todo pues eso conlleva, aunque sea corto, a un pequefio
didlogo con el maestro.” (31IMARIA.003, 640-698)

También comparten las maestras de la etapa la necesidad de mantener
un clima afectivo de relacién con los alumnos que no raye en la superproteccion
(BAF, N=3), la conveniencia de mantener un alto grado de apertura a la
colaboracion de los padres en la vida del Centro (KZA, N=2) y la orientacién que
debe tener el curriculum de la etapa que la llene de contenido como una etapa en
si misma y no una preparacién para la Educacién Primeria (CUX, N=1).

Gestion del centro

La gestion participativa del centro (MGP, N=16) es la base para una
organizacion sin conflictos en opinién de las maestras entrevistadas. Gestion
participativa que en definitiva supone una fuerza moral para quienes
desempefian los cargos directivos.

"E.- De alguna forma ;os da fuerza el equipo directivo el compartir
las decisiones con los demds?
P.- Yo creo que es la fuerza, porque cuando nosotros hablamos ya

sabemos que no hablamos por nosotros, sino por todos.”
(31MARIA.003, 951-960)

Gestién participativa que tiene que sustentarse en un liderazgo
aceptado por todo el Centro (LFG, N=2), lo que facilita la gestién y un respeto
de todo el equipo docente a lo que son tareas especificas de la Directora del
Centro (LIA, N=4), como es la representacion ante la administracién o ante
los padres de alumnos.

El hecho de que no existan luchas por desempefiar cargos directivos
-por ostentar el poder-, ni tampoco rechazo a ejercerlos cuando el resto de
las compafieras asi lo piden, es un sintoma importante del estilo de gestién
participativa que se vive en el Centro.
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"A la hora del equipo directivo, nada, lo hacemos nosotras. Y
entonces, pues... en fin, como lo llevamos todas pues... muchas
veces decimos: oye, ;quién quiere ser el jefe de estudios, o quién

no quieren ser y entonces el resto dicen: oye, ;por qué no eres tii?
Y puede decir: oye, pues yo soy porque no tengo ningin
inconveniente y en fin, porque te llevas bien con la persona y
entonces...” (31MARIA.003, 339-355)

"Si quiere relevarse desde mi punto de vista lo mejor es que el
relevo sea entrando una persona nueva al equipo directivo, o sea,
la que ahora es la jefa de estudios pasa a directora, la secretaria a
jefa de estudios y la persona nueva pasa a ser secretaria. Sale uno
y entra un director nuevo y un secretario nuevo. Compartir las
tareas, ese es mi punto de vista. Eso no quiere decir que en los
demds Centros lo vayan hacer, pero yo opino que en un colegio
pequefio es posible.” (32PILAR.003, 1674-1685)

Estructura organizativa

Se han referido fundamentalmente las maestras en las entrevistas
biograficas al érgano formal de participacion de los padres en la tarea
educativa, a los procesos informales, que también existen, de colaboracién
de los padres de alumnos, y a los espacios de participacion y encuentro del
propio equipo docente del Centro, como los nudos que constituyen la
estructura organizativa de la escuela.

Las maestras consideran que la Asociacién de Padres de Alumnos
(APA) es el elemento organizativo desde el que se debe estructurar la
participacion formal de los padres de alumnos en la vida del Centro (APA, N=11).
Se reconoce que frecuentemente se mantienen percepciones diversas de los
asuntos de la escuela, pero atin asi, las maestras canalizan sus demandas a
los padres de alumnos de colaboracién puntual en determinadas
actividades, a través de la asociacion.

"Si participan y colaboran mucho. No tenemos... salvo los golpes
esos malos de malos entendidos porque se tiene una visién distinta
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de una misma cosa, pero vamos, la experiencia mia tanto personal
como cuando me ha tocado la direccion, es que nunca he tenido
problema. Han colaborado y a cualquier demanda que hacias han
puesto empefio.” (31PILAR.003, 792-806)

Las maestras afirman haber llegado a una situacién de
equilibrio/estabilidad en la permanente tensién entre necesidad de
colaboracién de los padres -que se justifica, y ellas defienden, por la
naturaleza especifica de la etapa- y el celo con el que defienden su propio
espacio de actuacién profesional que no quieren ver invadido por los padres
de los alumnos. La historia del propio Centro ha sido la de una dinidmica
de colaboraci6én zigzagueante en la que ha habido momentos de un alto
nivel de participacién de los padres en la vida del Centro, incluso en tareas
instructivas que han terminado en momentos de ruptura entre padres y
maestros.

Junto a la actividad formal de la APA se reconoce la existencia de
otra estructura de colaboracién paralela (BTP, N=2) a -fuera de - la APA que
también cumple su cometido en la estructura organizativa escolar.

"Parece ser que despues de funcionar la entrada de los padres en el
aula, no por mi, porque conmigo no hubo problemas sino con algun
compafiero y te estoy hablando de unas conclusiones que a lo mejor
he sacado yo... que me quiero acordar que habia compafieros que se
negaban porque habia padres que querian intervenir demasiado.”
(31ANGELA.003, 31-53)

Para Diana, como para el resto de su compaiieras, el eje fundamental
de la organizacién del Centro recae sobre las reuniones continuas que
mantiene el equipo docente, que no se ajustan a la estructura formal de
Claustro o reuniones de ciclo, en las que se habla de programaciones, de
cordinacion de actividades, de gestion del Centro, de las cosas que
preocupan a las maestras y hasta de cocina, si se presenta.

"Y bueno, muchas reuniones al margen, para ver la programacion,
pero mds que claustro, ya no Claustro, ya reuniones fuera de
Claustro...|... Bueno reuniones se puede decir pues para coordinar
los trabajos y todo eso, las programaciones que tenemos que...
algunas veces nos salimos del tema, hablamos de cocina..”
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(32DIANA.003, 1259-1275)

El haber llegado a configurar con el paso del tiempo, una estructura
organizativa de esta naturaleza, en la que se comparte informacién,
preocupaciones, y responsabilidades, es uno de los logros de los que mas
satisfechas se encuentran -como vamos a tener ocasioén de presentar mas
adelante- las cinco maestras.

Colaboracién en la ensefianza

Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa colaboran en el desarrollo de su
ensefianza (SCA, N=44). Procuran coordinar su trabajo dentro del aula -el
método de lectoescritura, el desarrollo de unidades didActicas, los habitos
a desarrollar en los alumnos...- asi como las actividades de grandes grupos
y grupos mezclados -fiestas, salidas, talleres...- que ocupan buena parte de
la actividad de los alumnos.

"Pero en realidad yo creo que estamos bastante unidas en el aspecto
pedagdgico a nivel general, luego claro tenemos nuestros matices,
pero a nivel general yo creo que lo entendemos el preescolar mds o
menos igual.” (31MARIA.003, 577-584)

El clima de colaboracién estd tan asumido por las maestras que
cuando en alguna ocasién alguna se encuentra remisa a colaborar con el
resto se pueden generar conflictos. Esto se muestra en el siguiente
comentario de Diana:

"Pero un dia, no sé, me fui, porque vamos, una compafiera que
dice: -pues yo voy a hacer esto, y le dije: -bueno, ya te vas a salir....
Luego me arrepenti, le pedi perdon...[.... Y me dijo: - yo he expuesto
mi punto de vista, que las demds no lo aceptdis, pues bueno a lo
mejor yo ahora lo pienso y me adapto a vosotras, o lo hacéis
vosotras al contrario, pero claro yo comprendo que si todas lo vais
a hacer de esa manera y yo soy la tnica que...” (32DIANA.003,
1068-1099)
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Un simbolo del clima de colaboracién al que han llegado estas
profesionales es el de rechazar de plano la posible "balkanizacion” o ruptura
en pequefios grupos de equipo docente (GDE, N=1), o la costumbre de trabajar
con la puerta de la clase de par en par (TPU, N=3), sin ocultar nada a las
compafieras.

"P.- ;Te has dado cuenta? Yo siempre la tengo abierta.
E.- Eso es un simbolo... .
P.- Parece que tengo claustrofobia.” (32MARIA.003, 1201-1205)

Caracteristicas del equipo de maestras

La caracteristica esencial del equipo docente que forman Angela,
Diana, Maria Pilar y Teresa es su actitud de apertura (ACN, N=34). Una
actitud personal de apertura que demuestran cuando optan por un modelo
organizativo de colaboracién y una actitud de apretura del propio equipo
cuando aceptan sin ninguna dificultad a las compafieras que estidn
provisionales en el Centro (haciendo sustituciones o inerinidades), a las
propias profesoras en practicas de la Facultad de CC. de la Educacién, o se
involucran en proyectos formativos con compaiieras de otros Centros, o en
proyectos de investigacién como éste. Lo mas importante para ellas, es que
no hay grupos entre las maestras

"No, no hay grupos o sea hay un grupo que este afio con la gente
nueva este grupo se ha hecho mas grande como si hubieran estado
con Miguel y Marisa como si hubieran estado toda la vida han
conectado no ha sido el caso.” (32PILAR.003, 1341-1348)

Una actitud de apertura que, entre otras cosas, significa no tener
miedo a que puedan llegar al centro personas que tengan otras formas de
pensar y de enfocar la ensefianza. La seguridad que encuentran en el grupo,
la fortaleza del propio grupo, les permite ser abiertas y no temer la llegada
de otras personas que puedan pertubar su manera de trabajar.
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"También nos tenemos que acostumbrar nosotros a respetar
personas que vengan de fuera, nosotros no vamos a ser el zumo del
zumo. Nosotros tenemos nuestra organizacion, y creo que ahora
somos cinco o seis, y mientras estemos aqui serd muy dificil que
nos cambien a nosotros nuestra manera de trabajar. Siempre
colaboraremos esos cinco o esos seis, otra cosa es que los que
vengan o los que vengan tenga otra manera de trabajar y quieran
seguir y nosotros no lo vamos a impedir.” (32PILAR.003, 1581-
1600)

El grupo de maestras ha ido generando con el paso del tiempo un
estilo propio de conducirse, un estilo de relaciones, de costumbres, de hdbitos que
las caracterizan (RFU, N=6). Son las reglas por las que se asignan los cursos,
se distribuyen el material, se reparten las responsabilidades, se turnan en los
recreos, o se organizan el uso de los espacios especificos del centro.

"Mira, pues eso lo tenemos muy delimitado y muy en comiin, como
ves esta sala tiene su horario, es decir, los espacios comunes tienen
su horario, pero que eso no es cerrado sino que si algiin dia te viene
bien, utilizas la sala, se lo dices a la que le toca ese dia: mira, te
importa que me vaya yo hoy a la sala de video que me han traido,
0 te importa que me vaya a la sala de cerdmica, es decir, que son
delimitados los espacios pero que son muy flexibles y los podemos
utilizar.” (32MARIA.003, 1270-1287)

La aceptacién de reglas de funcionamiento de este tipo, facilita la
convivenca en el centro.

Otros aspectos que caracterizan al equipo su la composicién
exclusiva por mujeres (GEN, N=3) lo que -ellas asi lo admiten- le da una
singularidad especial. La existencia de mecanismo generados en el propio
equipo para rebajar los momentos de tension y solucionar los conflictos que se
presentan (TEN, N=3), el desdén o falta de interés que manifiestan todas las
maestras por el ejercicio de cualquier forma de poder en el grupo (DDN, N=2),
y el uso de determinadas expresiones que van conformando un vocabulario
especifico comprensible s6lo dentro del grupo de maestras en que se utiliza
(JER, N=1).
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Participacién de los padres de alumnos en la vida del
Centro

La mayor relacién de los padres con el Centro se produce a través
de la accién de tutorial de las maestras y de las reuniones que convoca cada
maestra una vez al trimestre para explicarles a los padtres de los alumnos
la marcha general del grupo de alumnos, las finalidades que se pretenden,
la manera de trabajar que se va a seguir o las actividades especiales que se
tienen programadas.

Para Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa lo mas importante para
encauzar de una manera correcta las relaciones con los padres de sus
alumnos y que estos participen en la vida del Centro, es que alcancen a
comprender cudl es el sentido de la etapa de educacién infantil y qué
objetivos se pretenden con la escolarizacién temprana de sus hijo (ZOJ, N=24).
A esta idea dedican las maestras bastante de su energia a lo largo del curso.
Ellas explican que es dificil que los padres lleguen a conectar con los
objetivos de la educacién infantil y, a partir de ahi, establecer unas
relaciones correctas con las maestras y el Centro, mas alld de lo que pyuede
ser una preocupacion exclusiva por los aprendizajes académicos -
esencialmente la lectoescritura- y de inmiscuirse en los conflictos que los
alumnos tienen entre ellos -peleas en el patio, pérdida de juguetes y
similares-. Aunque las maestras rexconocen que ahora es bastante més facil
que cuando ellas empezaron a ejercer, comunicar a los padres, y que ellos
comprendan, los objetivos esenciales de la etapa.

"Yo que sé, como te diria yo eso. Hombre es muy dificil que todos
compartan nuestras ideas, pero yo creo que, como te he dicho,
tenemos mucho contacto con los padres y les hablamos claro desde
el principio, y como ellos ya nos conocen... Y si no las comparten
en su totalidad si en buena parte, y entonces una cosa con la otra
pues compensa.” (31MARIA.003)

Esta vision compartida va a facilitar la participacién de los padres en
la vide del Centro (PCV, N=22), que es una demanda social cada vez mas
sentida, y a la que las maestras se sienten obligadas a ser sensibles. Si hay
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algtin simbolo del nivel de participacién de los padres que se ha dado en
el Centro es que éstos tengan la llave del edificio.

"Entonces ellos se reunian todas las tardes porque esto estaba
abierto, las llaves las tenian ellos...” (31 ANGELA.003, 83-86)

Para describir el grado de equilibrio exacto de participacion de los
padres en el que ellas se sienten comodas, las maestras nos han descrito
coémo en el Centro se ha pasado de una situacién de participacién total que
llegaba a ser amenazante para su propi status como maestras desde el
momento en que perdian parte del control de lo que sucedia en la clase, a
la situacion actual en que la participacién de los padres estd mas limitada
y enfocada a actividades extraescolares u organizacion de fiestas y eventos
especiales. Sin llegar a participar en tareas puramente instructivas. Angela
describe en el siguiente parrafo cémo ha sido este proceso:

"Estaban muy contentos, practicamente el Centro era su centro de
reunion, donde ellos contaban todas sus cosas, bueno no se, era
desde un punto de vista mds informal y si te paras a pensar sigue
asi, pero antes habia como mas participacion de padres, masculino,
ahora veo yo mds madres que padres e incluso lo de los columpios
lo pusieron, lo promovieron ellos, supieron apoyarnos en la
colaboracion de materiales y todo esto y luego esta reparacion de
materiales que no tenia limites, lo mismo te podian preparar para
una actividad de matematicas o de lenguaje, con telones, y luego se
fue debilitando un poco con el tiempo y se quedo mds reducida
cosas ya muy puntuales, como fiestas, una gran dramatizacion para
el carnaval, para el regalo de navidad, cosas asi, y asi ha seguido
hasta ahora.” (31ANGELA.003, 120-148)

Este nivel de participacién que a veces las maestras han calificado
como grado de inmiscusién en las tareas docentes no ha deja de ser una
fuente de conflictos para ellas (ZDI, N=21), aunque las maestras reconozcan
que en cierto sentido no les preocupa la valoracion que los padres puedan hacer
de su tarea (ZNP, N=1). La mayoria de ellos se producen cuando los padres,
las madres, se inmiscuyen en la manera que las maestras tienen de gestionar
las actividades, lo poco que cuidan a sus hijos, la poca atenciéon que prestan
en los recreos, la poca proteccién que les brindan. .
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"Pues que se ponen siempre con la misma tarea, la entrada de los
nifios, que a lo mejor a ellos les gustaria hacerlo de una manera y
nosotras lo hacemos de otra, los recreos que por ellos estarias con
los nifios con el andador y tendrias los veinticinco o veintisiete
andadores alrededor y no lo soltarias.” (31 ANGELA.003)

Mas alla de la participacién organizada en torno a comisiones
conjuntas, talleres de padres o incluso escuela de padres que tembién ha
funcionado durante algiin tiempo en el Centro, para las maestras, el eje
fundamental de la participacién de los padres en la vida de la escuela se
produce a través de la interaccion diaria con maestras y alumnos (ZLI, N=16)
en los momentos de entradas y salidas, donde se produce un volumen de
intercambio de informacién sobre la escuela y los alumnos muy importante.
Las maestras reconocen, por otra parte, la necesidad de contar con la
colaboracién de los padres, bien organizada, en determinadas tareas, como
las actividades extraescolares dénde facilitan el desarrollo de las actividades
(FAP, N=8).

Por lo demas, casi todas las maestras han narrado algtn problema
concreto con algiin padre de alumno que fuerza su situacién de recelo hacia los
padres (ZOC, N=3), el conflicto que se genera con la actitud
mayoritariamente conservadora y superproteccionista de los padres hacia
sus hijos (ZDS, N=3) y la denuncia de que los padres mantienen en
ocasiones una actitud distinta en presencia de las maestras, que fuem del Centro
(VER, N=3). También se han referido las maestras a como su propia
evoluciéon (marcada por la experiencia de ser madres) ha generado una
actitud cada vez méas comprensiva con las preocupaciones de los padres (ZPD,
N=1) y lo gratificante de mantener el contacto con los padres de los alumnos una
vez que el alumno ha salido del centro, como prueba de reconocimiento a su
tarea docente (ZMR, N=1).

Relaciones con el entorno

A las maestras les preoupan las relaciones con el barrio y se norgullecen
de mantener buenas relaciones (UPR, N=1). Para ellas, su propio éxito
profesional como docentes estd vinculado al éxito que pueda alcanzar el
Centro. Y hasta ahora, su percepcion es que el Centro, y ellas, estd muy bien
valorado en el barrio en el que se ubica (PES, N=13). La demanda de plazas, los
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comentarios que les llegan a las maestras, se dirigen en ese sentido.

"También, quizds sabes, lo que veo, quizds el colegio tenga cierta
fama y tii sabes que la fama se crea y se mantiene. Entonces, en
este barrio, este colegio del entorno que tenemos muy buen patio,
normalmente, los profesorados hemos sido jovenes, yo me considero
joven todavia ;no?, dentro de Granada entonces, tiene buena fama
el colegio, entonces, viene la gente porque su hijo, saben que va a
estar a gusto.” (32MARIA.002, 1511-1527)

El modelo educativo, la madurez académica con que terminan los
alumnos la etapa como ventaja para inicar la Educacién Primaria, la
ausencia de conflictos, el grado de participacién de los padres en la vida del
Centro e incluso la juventud relativa del profesorado, son los indicadores
que, ajuicio de Angela Diana, Maria Pilar y teresa, determinan que la
valoracién positiva del Centro, sea ampliamente compartida. Cuestién de la
que ellas estan justificadamente orgullosas.
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9.5. CONTRASTE DE HIPOTESIS SOBRE EL PERFIL
PROFESIONAL DE LAS MAESTRAS DE EDUCACION
INFANTIL

El componente hipétesis del programa de ordenador AQAD3.0
empleado para el anélisis cualitativo nos ofrece la posibilidad de encontrar
vinculos/relaciones entre los c6digos ademds de comprobar la validez de
afirmaciones hipotéticas formuladas por el investigador. Del abanico de
hipétesis fijas que contiene el programa nosotros nos hemos centrado en la
hipétesis tipo 9 entendiendo que era la que mejor se ajustaba a nuestros
objetivos de investigacién.

Mediante la verificaciéon de todas las combinaciones posibles de
codificaciéon de nuestras entrevistas biograficas, con la hipétesis tipo 9
hemos obtenido una estructura de todas las interpretaciones estrechamente
relacionadas con cada cédigo seleccionado, tanto antecedentes como
siguientes o superpuestas, es decir proximas. Esta estructura supone una
vision completa sobre todas las relaciones potencialmente relevantes de cada
unidad de siginificado. Es decir, para cada cédigo que se le ha pedido, el
ordenador nos ha sefialado cudl o cudles otros codigos mantienen una
relacién de vecindad en una distancia -medida en lineas de texto-
determinada y en qué casos -textos o archivos de las entrevistas- concretos.

S6lo a partir de nuestra propia interpretacién de esas relaciones de
vecindad aceptaremos como significativa la relacién o la descartaremos.

Para llevar acabo el proceso, el primer paso ha sido seleccionar qué
c6digos (no todos los cédigos) podian ser susceptibles de este tipo de
analisis. Elegimos naturalmente aquellos cédigos a partir de los cuales la
busqueda de relaciones de vecindad con los demas fuera significativa para
nuestros objetivos de investigacién. Es decir, se trata de una seleccién
racional, en funcién de los objetivos de investigacion. Ademas, optamos por
hacer una secuencia de c6digos seleccionados que se correspondiera con el
ciclo de entrevista realizada. Es decir, nosotros hemos seleccionado cédigos
referidos a la trayectoria profesional de las maestras (primera sesién de la
entrevista), el conocimiento profesional (segunda sesién) y la cultura
organizativa (tercera sesiéon). Con los resultados de la hipétesis no solo
verificaremos las posibles relaciones entre ellos (lo que alberga la dificultad
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de que los c6digos apareceran preferentemente en distintos archivos y por
lo tanto no serdn normalmente vecinos), sino que encontraremos las
relaciones entre los c6digos seleccionados y aquellos correspondientes a la
identidad profesional de las maestras que al ser un aspecto abordado en las
tres sesiones de entrevista, deben estar repartidos entre todos los archivos
Y. por tanto, van a ofrecernos relaciones de vecindad con los aspectos
seleccionados.

9.5.1. Relacién de hipétesis exploratorias declaradas

En total hemos declarado 19 hipétesis exploratorias -tipo 9-
relacionadas con la trayectoria profesional, el conocimiento y la interaccion
con la cultuta organizativa de Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa. Estas
hipétesis aparecen en el siguiente cuadro n® 9.X.

CUADRO N29.2

DECLARACION DE HIPOTESIS EXPLORATORIAS CODIGO
Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la ?:I%(IS%:AZDO
identidad, el conocimiento y la cultura de las maestras
que estan relacionadas con ...
(i ... Sus experiencias personales previas VIT
(i) ... la valoracién positiva de un destino TBU
(iii) ... la valoracion negativa de un destino TMA
(iv) ... los eventos criticos de la vida privada EVV
(v) ... los eventos criticos de la vida profesional EVR
(vi) ... los contenidos de la ensefianza MLD
(vii) ... la ensefianza de la lectoescritura MLE
(viii) ... el uso de la asamblea como actividad principal | MAS

de aprendizaje
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DECLARACION DE HIPOTESIS EXPLORATORIAS CODIGO
SELEC——
(ix) ... incorporacion a la clase de las necesidades MOXIADO
fisiolégicas del alumno
() ... la individualizacién de la ensefianza NHI
(d) ... el empleo de textos del alumno en la etapa MTX
(xii) ... el empleo de estrategias de disciplina, ordeny | MCF
control en el aula
(xiii) ... la priorizacién de los contenidos actitudinales... | MVA
el organizacién de la ensefianza en Unidades
Didacticas
(xiv) ... el aprendizaje profesional en la relacién con las | FOC
compafieras
(xv) ... la importancia del intercambio de informacién | ZPP
con los padres de los alumnos
(xvi) ... la escuela infantil como espacio de reflexién KXN
para el nifio
(xvii) ..la gestion participativa MGP
(xviii) ... la colaboracién en el modelo de ensefianza SCA
(xix) ... la actitud de apertura a las compafieras ACN

Cuadro n? 9.2. Relacién de hipétesis exploratorias declaradas

9.5.2. Resultados de la comprobacién de hipétesis

Sometidas las anteriores hipétesis exploratorias declaradas al

contraste de ordenador mediante el componente hipdtesis del programa
AQAD3.0 con la opcidn hipdtesis tipo 9 y una distancia maxima establecida
por nosotros de 15 lineas de texto, el resultado ha sido el que a continuacién
se presenta. Hemos de advertir que hemos considerado significativas
aquellas relaciones de proximidad que se presentaban como minimo en 4
ocasiones en el total de entrevistas sometidas a analisis.
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CUADRO N29.3
PARAMETROS USADOS EN EL COMPONENTE
HIPOTESIS DE AQAD3.0
Tipo de hipétesis 9
Proximidad Menos de 15 lineas de texto
Significatividad Mas de 4 proximidades

Cuadro n? 9.3. Pardmetros usados con el componente hip6tesis de AQAD3.0

(i) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estdn relacionadas con

sus experiencias personales previas (VIT

CODIGO
IMA
EVC
TIN
SCA
AES
TBU
TPF
PFM
EVR
VEX
EVV

Z

—d
o
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El c6digo que més contingencia (en términos de niimero de veces
que estdn proximos) tiene con el codigo VIT, es el cédigo IMA (N=10)
referido al proceso de socializacién profesional. Esto es, existen en la
trayectoria de las maestras experiencias importantes para su vida (contactos
con personas que influyen en su carrera, acontecimientos relevantes que han
dejado huella) que han ocurrido durante el proceso de iniciacion de la
carrera. También estdn ligadas estas experiencias importantes a los motivos
que han llevado a las maestras a optar por la docencia (EVC, N=8). En igual
medida las experiencias vitales estin ligadas a los primeros destinos
ocupados como maestras interinas (TIN, N=8); a experiencias de
colaboracién en la ensefianza (SCA, N=8); al periodo de especializacion en
la etapa (AES, N=7); a los destinos ocupados que han sido valorados como
buenos (TBU, N=6); a la estabilizacién conseguida al llegar a ser propietarias
definitivas (TPF, N=6); al haberse casado con un compaiiero de la profesiéon
(PFM, N=5); a acontecimientos criticos de la vida profesional (EVR, N=5);
y, en menor medida, al periodo de formacién inicial (VEX, N=4).

(ii) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estdn relacionadas con
la_valoracién positiva de un destino (TBU)

CODIGO [ N
TIN 23
IMA 16
TEX 7
TPF 6
ACN 5
EVV 4
TEM 4

La mayor contingencia del cédigo TBU se da con el ¢édigo TIN
(N=23), de donde inferimos que la mayoria de los destinos considerados
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buenos por las maestras han sido los ocupados en la etapa de educaciéon
infantil. También se valoran de forma positiva los primeros destinos
ocupados (IMA, N=16); los destinos en Centros exclusivos de la etapa de
infantil (TEX, N=7); los destinos alcanzados como propietaria definitiva
(TPF, N=6); los destinos en que las maestras han encontrado una actitud de
apertura en las compafieras (ACN, N=5); donde han vivido acontecimientos
relevantes para su vida privada (EVV, N=4). Igualmente aparece una
contingencia significativa entre las motivaciones para elegir un destino
(TEM, N=4) y su valoracién como un destino positivo (TBU).

(iii) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estan relacionadas con
la_valoracién negativa de un destino (TMA)

CODIGOS | N
ORD 8
IMA 7
TIN 4
VIT 4

Existen proximidades relevantes entre los destinos valorados como
malos por las docentes (TMA) y aquellos situaciones relacionadas con
problemas disciplinarios con los alumnos (ORD, N=8); algunos de los
destinos ocupados como maestras interinas (IMA, N=7) -de manera bastante
inferior a los valorados como positivos cuya frecuencia era 16-; algunos
destinos en la etapa (TIN, N=4) -con frecuencia bastante inferior a los
valorados de manera positiva con una frecuencia de 23-; y aquellos ligados
ha determinadas experiencias previas (VIT, N=4) que han podido influir en
las maestras de manera negativa.
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(iv) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estén relacionadas con
los eventos criticos de la vida privada (EVV)

CODIGOS
TIN

IMA

EVR
ORD

IPO

AES

TCT

PFM
TEM

wl sl wl ] ]l o] 9| 0] | Z

Los eventos importantes para la vida privada de las maestras (EVV)
se han relacionado con la ocupacién de destinos en la etapa (TIN, N=8); los
primeros destinos ocupados (IMA, N=8); acontecimientos relevantes de la
vida profesional (EVR, N=7); problemas disciplinarios que han cusado
cobflictos a las maestras (ORD, N=6); el aprobar las oposiciones a Magisterio
(IPO, N=5); cursar la especialidad de la etapa (N=4); el haberse casado con
un maestro (PFM, N=4); y, en general, algunos cambios de destino (TCT,
N=4). También aparecen los eventos personales relevantes ligados a las
causas para optar por un destino (TEM, N=4).
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v) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estan relacionadas con
los eventos criticos de la vida profesional (EVR)

CODIGOS N
VIT 6
EVV 5
SCA 4

Los acontecimientos relevantes de la vida profesional de las maestras
(EVR) estan ligados a experiencias personales previas importantes (VIT,
N=6); a acontecimientos relevantes también para la vida privada (EVV,
N=5); y a la vivencia de experiencias de colaboracién en la ensefianza (SCA,
N=4). Es decir, de todos los posibles codigos relacionados con el ejercicio de
la ensefianza, tan sélo el referido a la colaboracién (SCA) es el que viene
ligado a la consideracién de experiencia profesional relevante para las
maestras.

(vi)  Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estdn relacionadas con
los contenidos de la ensefianza (MLD)

CODIGOS N
MOY 15
MAS 13
MLE 9
QDT 6
SCA 5
Z0J 5
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CODIGOS N
XAX 4
XEC 4

La determinacién de los contenidos educativos que configuran el
curriculum de la etapa (MLD) presenta contingencias con los cédigos
relacionados con la incorporacién de las necesidades fisioldgicas de los
alumnos al desarrollo de la ensefianza (MOY, N=15), en primer lugar; el
desarrollo de la asamblea (MAS, N=13) como actividad de donde emergen
los conceptos a trabajar con los alumnos y los intereses a incorporar a las
demas actividades; la lectoescritura (MLE, N=9) que sigue ocupando un
papel predominante entre los contenidos; y la opcién por una ensefianza no
directiva que favorezca el desarrollo de la autonomia en los laumnos (QDT,

=6). Por otra parte los contenidos aparecen ligados a la experiencia de
colaboracion en la ensefianza (SCA, N=5); y a la necesidad de intercambiar
informacién abundante con los padres de los alumnos sobre los objetivos de
la etapa (ZO]J, N=5).

Resaltamos el interés de la contingencia con el cédigo XAX (N=4)
referida a la evolucién que las maestras sufren con la experiencia, que aqui
puede interpretarse como cambio con el tiempo en la seleccién de los
contenidos que se trabajan las docentes y con el cédigo (XEC, N=4) referido
a la evolucion de la orientacion de las demandas que la sociedad hace a la
escuela, que produce también una transformacién en el perso que alcanzan
los distintos contenidos en la etapa, ademds de la incorporacion de
contenidos nuevos.

(vii)  Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estén relacionadas con
la enseianza de la lectoescritura (MLE)

CODIGOS N
ZO]J 9
QDT 8
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CODIGOS N
FED 8
MOY 7
7
6
4

HNN
XEC
XAX

La ensefianza de la lectoescritura (MLE) es uno de los aspectos que
requieren mayor intercambio de informacién con los padres de los alumnos
para que cpomprendan los objetivos que en realidad pretenden las maestras
en este area de aprendizaje (ZOJ, N=9); ademas, la ensefianza de la
lectoescritura se relaciona con la preocupacion de las maestras por
desarrollar una ensefianza que no sea directiva (QDT, N=8); a la experiencia
cotidiana como fuente de aprendizaje del modelo de ensefianza que se
desarrolla (FED, N=8); a la incorporacion de las necesidades fisiolégicas de
los alumnos al proceso de ensefianza-aprendizaje (MOY, N=7); a la
autopercepcion de las docentes con un alto grado de profesionalidad (HNN,
N=7); a la evolucién en las demandas sociales (XEC, N=6); y ala evolucién
personal debida a la experiencia acumulada (XAX, N=4).

(viii) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estdn relacionadas con

el uso de la asamblea como actividad principal de aprendizaje
(MAS)

CODIGOS N
SCA 19
MLD 13
MPA 12
QDT 8
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CODIGOS N
MOY 7
VIT 6
EVR 6
HNN 6
MLE 6

El desarrollo de la asamblea (MAS) como eje principal de las
actividades de los alumnos presenta relaciones de proximidad, sobre todo,
con la colaboracién del equipo docente (SCA, N=19). Es decir, las profesoras
han reconocido en tyodas sus entrevistas que la asamblea es una
caracteristica esencial del modelo de ensefianza que desarrollan y que las
caracteriza como equipo de profesionales. También aparecen relaciones de
proximidad con los contenidos de la ensefianza (MLD, N=13); con el
periodo de adaptacién de los alumnos nuevos a la escuela (MPA, N=12) en
el que la asamblea juega un papel fundamental; en el desarrollo de una
ensefianza no directiva (QDT, N=8); en la incorporacién de las necesidades
fisiolégicas de los alumnos a la clase (MOY, N=7); y en la ensefianza de la

lectoescritura que también se sustentan en el trabajo en asamblea (MLE,
N=6).

Por otra parte, también han aparecido contingencias con experiencias
personales previas de relevancia para las maestras (VIT, N=6);
acontecimientos de importancia para sus vidas profesionales (EVR, N=6); y
su autopercepcion como maestras con un alto grado de profesionalidad
(HNN, N=6).
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(ix) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el

conocimiento y la cultura de las maestras que estdn relacionadas con
la incorporacién a la clase de las necesidades fisiolégicas del alumno

(MOY)

CODIGOS | N
MTX 16
MAS 11
MLD 10
QDT 9
SCA 5
MLE 4
FED 4

La incorporaciéon de las necesidades fisiolégicas de los alumnos
(descanso, suefio, alimentacion, desarrollo de habitos de autonomia, aseo...)
como contenidos de la ensefianza de la etapa (MOY) aparece relacionada
con el empleo de libros de texto (MTX, N=16). Recordemos que los textos
que se emplean en el Centro han sido elaborados en el propio Centros por
las profesoras que estamos analizando y que ellas defienden que en esa
elaboracién tuvieron en cuenta la incoporacién de esa clase de contenidos.
También aparece relacionada la actividad de la asamblea (MAS, N=11);
evidentemente los contenidos de la ensefianza (MLD, N=10); el desarrollo
de una ensefianza no directiva (QDT, N=9); la colaboracion en la ensefianza
(SCA, N=b); la ensefianza de la lectoescritura (MLE, N=4); y el aprendizaje
del modelo de ensefianza a partir de la experiencia (FED, N=4).
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(x) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estan relacionadas con
la_individualizacién de la ensefianza (NHI)

CODIGOS N
TEM 5
IMA 4

La individualizacién de la ensefianza (NHI) se relaciona con las
causas para otar por un detino concreto (TEM, N=5) y el periodo de
socializacién profesional (IMA).

(xi) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estin relacionadas con
el empleo de textos del alumno en la etapa (MTX)

CODIGOS N
MOY 16
QDT 9
MLD 5
SCA 5
MAS 4

El uso de libro de texto (MTX) aparece relacionado con la
incorporacion de las necesidades fisiolégicas de los alumnos al proceso de
ensefianza-aprendizaje (MOY, N=16); a la necesidad der desarrollar una
ensefianza no directiva (QDT, N=9); a los contenidos de la etapa (MLD,
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N=5); a la colaboraci6n en la ensefianza (SCA, N=5); y a la asamblea como
acividad esencial del modelo de ensefianza desarrollado (MAS, N=4).

(xii) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estn relacionadas con
el empleo de estrategias de disciplina, orden y control en el aula

(MCE)
CODIGOS N -
QDT 11
XAX 5
NHI 5
EDP 4

(xiii) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estan relacionadas con
la priorizacién de los contenidos actitudinales (MVA)

CODIGOS
MOY
MTX

SCA

MCF
MAS
MLE

|l al ol o] o] | Z
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|| CODIGOS N ﬂ
[MLD 4 |

La priorizacion de los contenidos actitudinales (MVA) es un cédigo
que manteiene relaciones significativas de proximidad con la incorporacién
de las necesidades fisioldgicas del alumnos al proceso de ensefianza-
aprendizaje (MOY, N=8); al empleo de libros de texto (MTX, N=6); a la
colavboracion en la ensefianza (SCA, N=6); al desarrollo de estrategias de
mantenimiento del orden en clase (MCF, N=6); a la realizacién de la
asamblea (MAS, N=5); al desarrollo de actividades de lectoescritura (MLE,
N=5); y a los contenidos de la ensefianza (MLD, N=4).

(xiv) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimijento y la cultura de las maestras que estdn relacionadas con

el aprendizaje profesional en la relacién con las compafieras
(FOO)

CODIGOS
ACC
HNN
FME
HVD
PRE

TPF

TBU
MLE

PO I SO SO VN VN G N I

El aprendizaje de un modelo de ensefianza a partitr de lsa relacién
con otras compafieras (FOC) presenta relaciones de proximidad con los
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codigos referidos a la actitude de apretura del equipo de maestras (ACC,
N=7); la autopercepcién con un alto grado de profesionalidad (HNN, N=5);
la faita de apoyo (o abandono en que se deja a la maestra por parte de la
administraciéon) a la ensefianza (FME, N=4); la necesidad de desarrollar un
crecimiento personal ante las situaciones de ensefianza dificiles (HVD, N=4);
la preocupacién de las maestras por su perfeccionamiento constante (PRE,
N=4); el ocupar un destino como propietaria definitiva (TPF, N=4); el
ocupar un destino valorado como bueno (TBU, N=4); y la ensefianza de la
lectoescritura (MLE, N=4).

(xv)  Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estén relacionadas con

la importancia del intercambio de informacién con los padres de los
alumnos (ZPP

|| cODIGOS N ||
[ zL1 ¢ |

La importancia del intercambio de informacién con los padres de los
alumnos en la etapa de educacion infantil (ZPP) presenta una séla relacion
significativa de proximidad, la que establece con el cédigo ZLI (interaccion
diaria con los padres de los alumnos, N=4).

(xvi) Existen unidades de significado sobre la travectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estan relacionadas con
la escuela jnfantil como espacio de reflexion para el nifio (KXN)

CODIGOS N
Z0]J 10
XTV 9 ;
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CODIGOS N
MTX 5
XEC 4

El considcerar la escuela infantil como un espacio de reflexién para
los alumnos (KXN) se encuentra relacionado con la transmisién a los padres
de cudl es el auténtico sentido que tiene la etapa (ZOJ, N=10); la
sobreestimulacion e influencia a la que se ven sometidos los alumnos por
los medios de comunicacién social (XTV, N=9); el empleo de libros de texto
(MTX, N=5); y la evolucién en las demandas que la sociedad hace a la
escuela, en general, y a la etapoa en particular (XEC, N=4).

(xvii) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estan relacionadas con
la_gestién participativa del Centro (MGP)

CODIGOS N
BCL 5
SCA 4

La dos tunicas proximidades significativas que presenta el cédigo
MGP (gestién participativa del Centro), aparecen con el cédigo BCL (N=5)
referido al mantenimiento permanente de una reunién de todas las maestras
del centro donde se comparte informacién y responsabilidades y se toman
decisiones aceptadas por todas, y con el cédigo SCA (N=4) referido a la
colaboracién en la ensefianza del equipo de maestras, como aspectos que
deben darse undiso.
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(xviii) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cuitura de las maestras que estan relacionadas con
la_colaboracién en el modelo de ensefianza (SCA)

CODIGOS
ACN
VIT
EVR
MLD
MAS
DIR
HNN
CDD
MGP
MOY
MDU

zZ

—
w

—
—

|l ewl w] ]l ] ] ] o] 0

La colaboracién en la ensefianza (SCA) es un cédigo que mantiene
relaciones significativas de proximidad con la actitud de apertura del equipo
de maestras (ACN, N=13); las experiencias previas que han influido en las
maestras (VIT, N=11); los acontecimientos relevantes de la vida profesional
(EVR, N=9); los contenidos de la ensefianza (MLD, N=8); la asamblea (MAS,
N=6); el sentido que debe adoptar el desarrollo de la funcién directiva (DIR,
N=6); 1a autopercepcién con un alto grado de profesionalidad (HNN, N=5);
el ejercicio de cargos directivos (CDD, N=5); la gestion participativa del
Centro (MGP, N=4); la incorporacién al proceso de ensefianza de las
necesidades fisiolégicas de los alumnos (MOY, N=4); y la globalizacién de
la ensefianza (MDU, N=4).
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(xix) Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la identidad, el
conocimiento y la cultura de las maestras que estan relacionadas con
la actitud de apertura a las compaiieras (ACN)

CODIGOS N
MGP 6
TPF 4
TBU 4

La actitud de apertura del equipo de maestras (ACN) se encuantra
relacionada con la gestion participativa del Centro (MGP, N=6); la
estabilizacién en la ensefianza al alcanzar las maestras la situacion
administrativa de propietarias definitivas (TPF, N=4); y la consideraci6n de
un destino ocupado de manera positiva (TBU, N=4).
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9.6 MINIMALIZACION _ DE LAS EVIDENCIAS
CUALITATIVAS EMPIRICAS: IMPLICANTES
ESENCIALES DEL CICLO VITAL ANALIZADO

Con la intencién de presentar un perfil profesional comtin de Angela,
Diana, Maria, Pilar y Teresa, que caracterize el ciclo vital de la mitad de su
vida profesional que estdn viviendo en las dimensiones de identidad,
conocimiento e interaccion con la cultura organizativa del Centro en el que
trabajan, hemos procedido a aplicar a las entrevistas biogréficas, el proceso
de minimalizacién que nos ofrece el programa de ordenador AQAD3.0.

Para conseguir el perfil profesional comiin es necesario reducir o
minimalizar las evidencias empiricas acumuladas a través de las entrevistas
biograficas. Este proceso de minimalizacién se fundamenta en la aplicacién
a los datos de una configuracién condicional del tipo de légica binaria, es
decir, el hacho de que se presente o no se presente un c6digo en los textos de
cada una de las maestras va a ir determinando un perfil especifico para
cada una de las maestras. El perfil de cada maestra estd compuesto por una
secuencia de presencias o ausencias de c6digos relevantes para la
investigacion. La extracion de los segmentos de secuencia comunes al menos
a tres de las maestras analizadas, nos ha permitido generar una nueva
cadena de segmentos comunes a la mayoria de las maestras que
proponemos como perfil caracteristico comtin de las cinco docentes.

El proceso se ha desarrollado en las siguientes fases:

(i) Determinacién de co6digos relevantes para marcar el perfil
profesional de las maestras en forma de metacddigos.

(i)  Elaboracién de una tabla de frecuencias de la presencia de cada
metacddigo en los textos de cada una de las maestras.

(iii)  Minimalizacién de la tabla de frecuencias mediante célculo con las
reglas del algebra Booleana, a una nueva tabla reduce a-un sistema
binario (en funcién de la frecuencia relativa de la presencia de cada
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(iv)

(v)

(vi)

metacddifo en el conjunto de las cinco maestras) de la tabla de
frecuencias: se da o no se da el metacédigo.

Extraccién, a partir de la tabla de minimalizacién, del perfil
profesional que caracteriza a cada una de las cinco maestras en
forma de secuencia de metacodigos.

Reduccién de los cinco perfiles extraidos a un sélo perfil
caracterizador del conjunto de maestras, extrayendo de cada cadena
de perfiles los segmentos de secuencia de metacédigos que se dan
al menos en tres de las cinco maestras.

Determinacién de los implicantes esenciales de cada uno de los
metac6digos en la secuencia caracteristica del equipo de maestras.
Esto es, la biasqueda de qué secuencia del resto de metacédigos
presenta una relacién causal con cada uno de los metacédigos de la
cadena comtn.

9.6.1. Determinacién de metacédigos

Hemos considerado pertinente establecer los metacédigos (o

agrupacion de cédigos) que aparecen en el siguiente cuadro y que
identificamos con una letra maytscula. Estos metacédigos establecidos son
los que nos van a ogfrecer el perfil de cada maestra y del conjunto de
maestras analizadas.

METACODIGO | DEFINICION CODIGOS QUE
LO COMPONEN

A Madurez HNN

HVD

HEX

TOL
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METACODIGO

DEFINICION

CODIGOS QUE
LO COMPONEN

HMD

HI

HTS

MAG

RPR

Conflictividad

PRE

ORD

MON

FPR

BCO

EST

CAN

FRU

EXT

MED

REF

Satisfaccién

HDE

HBC

HSC

ENS

CcOL

GES

HCO

SFR

REC

Perspectivas

XAE
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METACODIGO

DEFINICION

CODIGOS QUE
LO COMPONEN

XAX

XEC

XPD

X1V

Globalizacién

MDU

MOY

Control/ Autono
mia

QDT

MPA

MCA

MCF

MMN

Evaluacién

MVA

MIV

LDP

LCC

Formacién

Valores
compartidos
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METACODIGO | DEFINICION CODIGOS QUE
LO COMPONEN

JER

BAF

RIN

)] Gestion MGP
participativa

LFG

LIA

CPO

K Colaboracién SCA

TPU

DPX

L Apertura ACN

GEN

DDN

PVC

ZL1

Z0]

ZDI

ZMR

ZPD

En el cuadro anterior vemos como la madurez,
conflictividad, perspectivas sobre el futuro, globalizacion de la ensefianza,
control versus autonomia de los alumnos en el desarrollo de la ensefianza,
satisfaccion, evaluacién, formacion permanente, valores compartidos, gestion
participativa, colaboracién en la ensefianza y apertura, van a ser los
metacédigos relevantes seleccionados para desarrollar nuestro proceso de
minimalizacién de los datos cualitativos.
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9.6.2. Frecuencias de los metacédigos

En el siguiente cuadro insertamos las frecuencias de aparicién de

cada codigo y, suméndolos, de cada metacédigo, en cada una de las
maestras del estudio.

Ang Mar | Dia Pil Ter N

A MADUREZ HNN 7 34 5 3 2 | 2
HVD 0 3 2 2 2 9

HEX 0 2 0 0 0 2

TOL 1 1 1 2 2 7

HMD 4 3 4 1 1 14

HIJ 2 0 1 0 0 3

HTS 2 0 0 0 0 3

MAG 1 0 3 1 0 5

RPR 0 0 0 0 1 1

B| CONFLICTIVIDAD PRE 0 4 0 0 0 4
ORD 0 4 6 1 2 |13

FME 0 4 2 1 1 8

MON 0 1 1 1 0 3

FPR 0 0 0 0 1 1

BCO 1 2 0 0 0 3

EST 5 8 1 5 8 |

CAN 0 3 2 2 3 | w0

FRU 0 0 1 0 0 1

EXT 0 i 0 0 1 1

MED 0 0 1 0 0 1

REF 1 0 0 0 0 1

C SATISFACCION HDE 0 4 1 8 2 | 15
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HSC

COL

GES

HCO

SFR

REC

PERSPECTIVAS

XAE

XAX

XEC

17

XPD

11

GLOBALIZACION

MDU

MAS

13

27

MOY

11

26

EVALUACION

MVA

LDP

LCC

CONTROL/AUTONO
MiA

QDT

MPA

MCA

MCF

MMN

FORMACION

FAS

FOC

28

FED

11

MMC




518 CAPITULO IX
Jq) 3 1 3 1 1 9
I VALORES KXN 9 0 4 1 5 19
COMPARTIDOS
KZA 1 1 0 0 0 2
CUX 0 0 0 0 1 1
ZPP 0 2 1 3 0 6
JER i} 0 0 0 1 1
BAF 0 0 0 2 1 3
RIN 0 0 0 1 1 2
] GESTION MGP 3 3 2 5 3 16
PARTICIPATIVA
LFG 1 0 0 0 1 2
LIA 0 1 1 2 0 4
K COLABORACION SCA 24 5 9 3 3 4“4
RFU 0 0 1 2 3 6
TPU 0 0 3 0 0 3
DPX 1 0 1 0 1 3
L APERTURA ACN 6 7 5 1 5 kY|
GEN 1 1 0 0 1 3
DDN 0 0 0 2 0 2
PVC 131 5 1 2 1 22
ZLI 1 4 2 3 6 16
ZOJ 1 5 8 5 5 24
ZDI1 5 2 0 8 6 21
ZMR 1 0 0 0 0 1
ZPD 1 0 0 0 0 1

La tabla de frecuencias también puede presentarse del siguiente modo en el se
resaltan las frecuencias especificas de cada metac6digo en cada una de las maestras.
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FRECUENCIAS DE METACODIGOS

condiiokn A B C D EF G HI]JKL
ANGELA 16 07 05 15 09 03 05 03 10 04 25 29
DIANA 12 26 10 19 06 05 08 24 03 04 05 24
MARIA 16 14 07 02 07 05 12 07 05 03 14 16
PILAR 09 10 11 07 27 06 22 17 07 07 05 31

TERESA 08 16 09 05 17 05 03 03 09 04 07 24

9.6.3. Minimalizacion de la tabla de frecuencias

Presentamos a continuacién la minimalizacion o reduccién mediante
la aplicacién de un célculo Bolleano de la tabla de frecuyencias que aparece
en el epigrafe anterior. Se trata de reducir las frecuencias de cada
metacddigo en cada maestra al sistema binario de dos posibilidades (esta o
no esta presente el metacédigo) calculadas en funcién de su presencia
relativa en el conjunto de maestras.

La letra maytiscula indican la presencia del metacédigo en las
entrevistas de la maestra. La letra mindscula indica la ausencia de ese
metacdédigo. La lectura en horizontal de los metacdigos de cada maestra
nos ofrece una visién de su perfil profesional.
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Cant. de condiciones: 12
C. d. combinaciones : 5
Cantidad de digitos : 1

ANGELA AbcDefghIJKL
DIANA ABCDeFGHIiJkL
MARfA ABcdeFGhijKl
PILAR abCDEFGHIJkL
TERESA aBCAEFghIJkL

9.6.4. Implicantes esenciales de cada meticodigo a partir
de los perfiles profesionales de las maestras

En el siguiente cuadro presentamos las relaciones de causalidad que
pueden establecerse para cada metacédigo a partir del analisis de los
perfiles individuales de Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa. Los
implicantes esenciales se presentan en forma de cadena de condiciones que
deben darse para que la presencia de un metacédigo sea posible. La
configuracion de la cadena de implicantes puede adoptar formas distintas.
Es decir, para que cada metacédigo sea verdad (est4 presente) pueden darse
varias posibilidades de combinaciones del resto de metacédigos.

TABLA DE RESULTADOS DE IMPLICANTES ESENCIALES
DE CADA METACODIGO

CONDI- IMPLICANTES

CION

A Z= BCDeFGHiJkL+bcDefghIJKL+bedeFGhijKL
B Z= aCDEFGHIJkL+ACDeFGHIiJkL
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Z= aBDEFGHIJKL+ABDeFGHiJkL+abd EFghIJkL

Z= aBCEFGHIJKL+ABCeFGHiJkL+AbcefghIJKL

z

aBCDFGHIJkL+abCdFghIJkL

V4

aBCDFGHIJKL+ABCDeGHiJkL+abCd EghIJkL+AbcdeGhijK1

V4

aBCDEFHIJkL+ABCDeFHiJKL+AbcdeFhijKl

T{o|lm|m]lO)] 0

Z= aBCDEFGIJkL+ABCDeFGiJkL

—

Z= aBCDEFGHJkL+abCdEFghJkL+AbcDefgh]KL

Sf

Z= aBCDEFGHIKL+ABCDeFGHikL+abCdEFghIkL+AbcDefghIKL

K Z= AbcDefghIJL+AbcdeFGhijl

Z= aBCDEFGHIJk+ABCDeFGHiJk+abCdEFghIJK+AbcDefghIJK

9.6.5. Implicantes esenciales del perfil profesional
caracteristico de las maestras analizadas a la mitad de su
vida profesional

Presentamos a continuacién los implicantes esenciales de cada
metacédigo desde la consideracién de segmentos de implicantes
individuales de cada maestra que sean comunes como minimo para tres de
ellas (que recogemos en la columna de perfil). Esto nos ha llevado a
establecer que la presencia o verdad de un metacédigo para este grupo de
maestras, va a estar causado, para la mayoria de ellas por la secuencia de
presencias de los demas metacédigos que en la tabla presentamos.

METACODIGO PERFIL IMPLICANTES
COMUNES
MADUREZ AICDFGHJKL /
CONFLICTIVIDAD BICDFGHJL CDFGH]JL
SATISFACCION CIBDEFGHI]JL FJL
PERSPECTIVAS DD ABCGHIJL ABCGHI]JL

Cronas 39
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GLOBALIZACION Ef| CFIJL CFIJL
CONTROL/ FlCcGJL /
AUTONOMIA
EVALUACION Gl ABCDFH]JL F
FORMACION HBCDFG]JL BCDFG]JL
VALORES I|CDEFJL JL
COMPARTIDOS
GESTION JICDFIL L
PARTICIPATIVA
COLABORACION Kl A A
APERTURA L|CDFI]J ]

Asi encontramos que la madurez es un atributo profesional que no
estd causado por la presencia de ninguno de los demds metacédigos.

La conflictividad a su vez, presenta como implicantes esenciales la
secuencia formada por SATISFACCION - PERSPECTIVAS - CONTROL /
AUTONOMIA - EVALUACION - FORMACION - GESTION
PARTICIPATIVA - APERTURA.

El atributo satisfaccién, por su parte, se corresponde con una
secuencia de implicantes en los siguientes términos: CONTROL /
AUTONOMIA - GESTION PARTICIPATIVA - APERTURA.

Las preocupaciones sobre las perspectivas del futuro profesional se
encuentran, por su parte, implicadas por la secuencia MADUREZ -
CONFLICTIVIDAD - SATISFACCION - EVALUACION - FORMACION -
VALORES COMPARTIDOS - GESTION PARTICIPATIVA - APERTURA.

La globalizacion es una opcién para la ensefianza en la etapa
relacionada con la secuencia SATISFACCION - CONTROL / AUTONOMIA
- VALORES COMPARTIDOS - GESTION PARTICIPATIVA - APERTURA.

La opcién por una ensefianza no directiva que se debate entre los
polos controljautonomia estd causada por la cadena de implicantes
SATISFACCION - EVALUACION - GESTION PARTICIPATIVA -
APERTURA. )
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El estilo de evaluacién adoptado por las maestras se relaciona con
MADUREZ - CONFLICTIVIDAD - SATISFACCION - PERSPECTIVAS -
CONTROL / AUTONOMIA - FORMACION - GESTION PARTICIPATIVA -
APERTURA. la formacién permanente se relaciona con CONFLICTIVIDAD -
SATISFACCION - PERSPECTIVAS - CONTROL / AUTONOMIA -
EVALUACION - GESTION PARTICIPATIVA - APERTURA.

La existencia de valores compartidos es una caracteristica de este
grupo de maestras relacionada con SATISFACCION - PERSPECTIVAS -
CONTROL / AUTONOMIA - GESTION PARTICIPATIVA - APERTURA.

La gestion participativa, a su vez, se relaciona con SATISFACCION -
PERSPECTIVAS - CONTROL / AUTONOMIA - APERTURA.

La colaboracion sélo estd causada por un implicante esencial
MADUREZ. Por ultimo, la apertura, es una caracteristica del equipo de
maestras relacionado con SATISFACCION - PERSPECTIVAS - CONTROL
/ AUTONOMIA - VALORES COMPARTIDOS -APERTURA.
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"Todo lo que realmente necesito saber acerca de cémo vivir, qué
hacer y cdmo ser lo aprendf en la escuela infantil. La sabiduria no
estba en la cima de la graduacién superior, pero si en el montén de
arena del patio de la escuela.”

Fulghum, 1988
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Capitule X
CONCLUSIONES

10.1. CONCLUSIONES RELATIVAS AL ESTUDIO
CUANTITATIVO

De los resultados obtenidos medante el analisis del cuestionario
sobre las fases de desarrollo profesional de los docentes de educacién
infantil de la provincia de Granada, obtenemos las siguiente conclusiones:

1.- La conflictividad en el ejercicio de la profesion se origina
fundamentalmente para los maestros de educacién infantil en la falta
de apoyo de la administracién educativa al desarrollo de su labor,
la falta de medios y equipamientos adecuados para la etapa y la
poca comprension social de las dificultades que entrafia la docencia
en la etapa.

2.- El nivel general de estrés que manifiestan sufrir los maestros de
educacion infantil en el ejercicio de su profesién es considerado por
ellos mismos como normal.

3.- Este nivel de estrés se incrementa con el paso de los afios de
manera que los profesores de mas edad son los que reconocen sufrir
mayor estrés y los profesores mas jovenes se sienten mas relajados
en el desarrollo de la ensefianza.

4.- La satisfaccion que encuentran los maestros de educacion infantil
en el ejercicio de la docencia proviene principalmente de las
demostraciones de afecto de sus alumnnos, de la relacién con nifios
menores de seis afios de edad y de la posibilidad de desarrollar su
imaginacién y capacidad creativa en la relacién con los alumnos
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pequeiios.

5.- Los maestros de educacién infantil no encuentran ninguna
satisfaccién en la posibilidad de implicarse en la gestion del Centro
ocupando una responsabilidad fuera de la docencia en el aula.

6.- La satisfaccién en el ejercicio de la docencia es una variable que
se manifiesta en su més alto grado entre los profesores mds jovenes
y los profesores de mayor edad. Son los profesores de mediana
edad, los que se encuentran hacia la mitad de su vida profesional,
los que confiesas sentirse menos ssatisfechos con su la ensefianza.

7.- Los maestros de educacion infantil encuentran menos
problemético en el ejercicio de su profesion, su preparacion para
ensefar conocimientos actualizados y adecuados a la etapa, la
metodologia que siguen y su capacidad para motivar a los alumnos
e implicarlos en las actividades de clase y facilitarles los
aprendizajes.

8.- Son los profesores de mayor edad los que manifiestan una
autopercepcién mas positiva en el desarrollo de la ensefianza. Los
profesores mas jévenes, los que muestran una autopercepcion menos
positiva.

9.- Los maestros de educacién infantil mantienen un clima maés
favorable de relaciones con los alumnos, en segundo lugar con los
compaifieros, en tercer lugar con el equipo directivo de su Centro y
en dltimo lugar con los padres de los alumnos.

10.- Los maestros de educacién infantil afirman que sus mayores
necesidades formativa reside en el ambito de la orientacién y la
tutoria, la atencién a la diversidad de necesidades educativas de los
alumnos y la actualizacién en dreas o materias curriculares concretas.

11.- Manifiestan igualmente que laa estrategias formativas més
validas para ellos son: los grupos de trabajo, la formaci6én en Centros
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y los seminarios permanentes.

12.- Los aspectos personales y del desarrollo profesional de los
maestros de educaci6n infantil que correlacionan significativamente
con su edad -establecida en términos de pertenencia a un ciclo vital
(Sikes, 1985)-, son: el sexo, el tipo de curriculum que imparte
(preescolar o educacién infantil), la ocupacién de cargos directivos,
las discontinuidades en su carrera, su experiencia docente, su
situacién administrativa, su estado civil, su antigiiedad en el Centro,
su antigiiedad en la dedicacion a la etapa, el tipo de Centro en que
trabaja (pdblico o privado), la ubicacién del Centro, la falta de
tiempo para desarrollar adecuadamente sus tareas, la conflictividad
derivada de la problematica social del entorno del Centro, la falta de
preparacidn, la satisfaccién en la relacién con nifios menores de seis
afios, las demostraciones de afecto de los alumnops, la integracion
socio-profesional con el colectivo de compaiieros de la etapa, la
atencion a la diversidad de las necesidades educativas de los
alumnos, la facilitacion de sus tareas que encuentran en sus
compafieros, y las relaciones con el queipo directivo de sus Centros
respectivos.

13.- Los aspectos de la ensefianza de los maestros de educacion
infantil que constituyen bloques homogéneos de preocupacion,
opiniones y actitudes profesionales son: las relaciones con los
compafieros y el equipo directivo, las estrategias de formacién
permanente, la conflictividad en la ensefianza, la autopercepcién en
la implantacién de la Reforma, la autopercepcion en el desarrollo de
la ensefianza, la satisfaccién por la dedicacién a la ensefianza en la
etapa, la falta derecursos y apoyo a la ensefianza y el desajuste con
el entorno social del centro, las necesidades formativas y las
relaciones con los padres de los alumnos y la consideracién social de
la profesion.

14.- El ciclo vital se ha revelado como una estructura explicativa del
desarrollo profesional de los maestros de educacién infantil, capaz
de mostrar la evolucién en las ptreocupaciones, opiniones y actitudes
de los maestros de la etapa en torno a cada uno de los 4mbitos
expresados mas arriba.
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10.2 CONCLUSIONES RELATIVAS AL ESTUDIO
CUALITATIVO

) Del estudio cualitativo en profundidad de las vidas profesionales de
Angela, Diana, Maria, Pilar y Teresa, extraemos las siguientes conclusiones:

1.- Las trayectorias profesionales de estas maestras estdn marcadas
por los siguientes momentos criticos: formacién inicial, socializacién
profesional, especializacion en Educacion Infantil y llegada al centro
actual.

2.- Asi hemos establecido un modelo de fases en el desarrollo
compatible con el modelo de ciclos vitales de Sikes (1985) marcado
por las siguientes fases:

i Orientacion

ii. Formacion

iii Induccién

iv. Vagabundeo

V. Especializacién
vi. Estabilizacion

vii.  Crecimiento
viii.  Profesionalidad completa

3.- La autoimagen de las profesoras estd identificada por el alto
gtraddo de profesionalidad que manifiestan poseer.

4.- Su autoestima esté condicionada por la valoracion global negativa
que la sociedad hace de la profesion.

5.- La conflictividad en el ejercicio de la profesion les genera una
situacion bastante alta de estrés.
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6.- Se sienten muy satisfechas por dedicarse a la ensefianza en
general y a la Educacién Infanti en concreto.

7.- Sus preocupaciones profesionales giran en torno a su formacién
permanente.

8.- La percepcién que mantienen de la evolucion de la profesion esta
determinada po la evolucién en las demandas que la sociedad actal
formula a la escuela.

9.- Sienten incertidumbre hacia su propio futuro profesional que
pasa desde un optimismo moderado a una preocupacién manifiesta
0 a la demanda de promocién profesional.

10.- La estrategia més eficaz que reconocen para su formacién
permanente no es otra que el aprendizaje de las compafieras y la
acumulacién de experiencia.

11.- Entre los contenidos de la ensefianza en la etapa se ocupan
fundamentalmente de la preparacion para la lectoescritura.

12.- La asamblea como eje alrededor del que gira el resto de la
actividad de clase caracteriza su modelo de ensefianza.

13.- Desarrollan la ensefianza en torno al empleo de textos del
alumno que han elaborado ellas mismas.

14.- Poseen un amplio abanico de estrategias para matener el orden
en la clase, ademds de aceptar que la situacion normal de clase deber
ser algo desordenada "desorden dentro de un orden", para lo que
han generado actitudes de tolerancia hacia los ruidos y el
movimiento de los alumnos en clase.
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15.- Poseeen igualmente una amplio espector de estrategias de
evaluacién para el desarrollo de su ensefianza.

16.- Reconocen haver aprendido su modelo de ensefianza de las
compafieras con las que han trabajado.

17.- El principal valor que comparten estas maestras es el de la
orientacion de la escuela infantil como un espacio de reflexién para
el nifio.

18.- Su trabajo se sustenta en una gestién participativa del centro.

19.- Estructuran la participacion de los padres de los alumnos en la
gestion del centro a partir de la propia Asociacién de Padres de
Alumnos.

20.- Comparten el modelo de ensefianza. Colaboran en le desarrollo
de la ensefianza.

21.- Mantienen una actitud de apertura como equipo docente que
caracteriza el Centro en el que trabajan.

22.- Consideran esencial para su trabajo explicar a los padres de los
alumnos los objetivos de aprendizaje que se pretenden con los
alumnos a lo largo del curso.

23.- Se perciben como un grupo de profesionales estimado en su
entorno social.

24.- Existen unidades de significado sobre la trayectoria, la
identidad, el conocimiento y la cultura de las maestras que estan
relacionadas con ...

i ... SUs experiencias personales previas.
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ii. ... 1a valoracién positiva de un destino.

iii. ... 1a valoracién negativa de un destino.

iv. ... los eventos criticos de la vida privada.

V. ... los eventos criticos de la vida profesional.

vi. ... los contenidos de la ensefianza.

vii. ... la ensefianza de la lectoescritura.

viii. .. el uso de la asamblea como actividad principal de
aprendizaje.

ix. ... incorporacién a la clase de las necesidades fisiol6gicas del
alumno.

X. ... la individualizacién de la ensefianza.

xi. ... el empleo de textos del alumno en la etapa.

xii. ... el empleo de estrategias de disciplina, orden y control en
el aula.

xiii. .. la priorizaciéon de los contenidos actitudinales... el
organizacién de la ensefianza en Unidades Didacticas.

xiv. .. el aprendizaje profesional en la relacion con las
compaiieras.

xv. .. la importancia del intercambio de informacién con los
padres de los alumnos.

xvi. ... la escuela infantil como espacio de reflexién para el nifio.

xvii. ..la gestién participativa.

xviii. ... la colaboracién en el modelo de ensefianza.

xix. ... la actitud de apertura a las compafieras.

20.- Existen doce aspectos de la identidad, el conocimiento y la
interaccién con la cultura organizativa de las maestras estudiadas
que definen su perfil profesional: madurez, conflictividad,
satisfaccién, perspectivas, globalizacién, contro/autonomia,
evaluacién, formacién, valores compartidos, gestién participativa,
colaboracién y apertura.

22.- La presencia de algunos de los doce aspectos implica la
presencia de otros en el perfil profesional de las maestras. La
madurez es el tinico que no posee ninglin implicante previo. La
colaboracién estd implicada tan sdlo por la madurez profesional.
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ANEXOS

ANEXO 1. Relacién de Centros exclusivos de Educacion
Infantil de la Provincia de Granada

Nombre del Direccién/Telf. Cédigo
Centro Centro
FRANCISCO Burgos Canal 18009833
LUCILO DE s/n. ALBOLOTE
CARVAJAL
CALETA DE Barriada Juan 18008051
SALOBRENA Camacho.
CALETA-
GUARDIA (LA)
C.P. DE Santa Lucia s/n. 18601874
PREESCOLAR CHURRIANA
DE LA VEGA
ALCAZABA Carretera de la 18009808
Zubia.
GRANADA
GENERALIFE Margarita Xirgu 18009547
s/n.
GRANADA
GLORIA Plaza Garcia 18601424
FUERTES Royo s/n.
MOTRIL
RIO EBRO Rio Ebro s/n. 18009705
MOTRIL
GLORIA Juan Gris, 10. 18010094
FUERTES PELIGROS
JUAN RAMON | Pontanilla s/n. 18008129
JIMENEZ SALOBRENA
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ANEXO 2. Cuestionario de andlisis de las fases de desarrollo
profesional del docente de educacién infantil

1. SEXO: O Mujer O Varén

2. EDAD: O Menos de 28
028 a33
034a40
040ab55
O Mas de 55

3. ESTADO CIVIL:

O Soltero/a O Casado/a O Otros

4. TITULACION/ES ACADEMICA/S:

O Magisterio. Especialidad:
O Licenciatura en:
O Otros:

5. ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE: O1t1a3
O4as6
O7a25
025a35
O Més de 35

6. FECHA DE INGRESO EN EL CUERPO DE MAGISTERIO
(si procede):

7. ANOS DE ANTIGGEDAD EN EL CENTRO:
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8. SITUACION ADMINISTRATIVA:

O Contratado

O Interino/a

O Propietario/a provisional

O Propietario/a definitivo/a

O Comisibn de Servicio en el
Centro

O Otra

9. (EJERCE EN LA ACTUALIDAD ALGUN CARGO DIRECTIVO?

O No
O Si O Director/a
O Jefe/a de Estudios
O Secretario/a
O Coordinador/a de Ciclo
O Otro

10. TIPO DE CENTRO:

O Centro Privado
O Centro Privado Concertado
QO Centro Publico O Centro LOGSE

11. ETAPAS QUE CUBRE EL CENTRO:
O Exclusivo del nivel Infantil/Preescolar
O No exclusivo del nivel sino integrado con otras etapas (EGB/Primaria,
BUP/FP/Secundaria)

12. TIPO DE CURRICULUM QUE IMPARTE EL CENTRO:

O Educacidn Infantil
O Preescolar
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13. NUMERO DE UNIDADES DE EDUCACION INFANTIL/PREESCOLAR:
14. NUMERO TOTAL DE UNIDADES QUE TIENE EL CENTRO:

15. EL CENTRO ESTA UBICADO EN:

O Granada, ciudad.

O Granada, provincia.
O Localidad de menos de 1.000 habitantes
O Localidad de entre 1.000 y 10.000 habitantes
O Localidad de entre 10.000 y 50.000 habitantes
O Localidad de mas de 50.000 habitantes

16. NUMERO DE ANOS QUE LLEVA ENSENANDO EN EL NIVEL
INFANTIL/PREESCOLAR:

17. ¢ HA EJERCIDO CARGO DIRECTIVO EN LOS ULTIMOS CUATRO CURS0OS?

O No Numero de cursos
O Si

O Director/a

O Jefe/a de Estudios

O Secretario/a

O Coordinador/a de Ciclo

O Otro

18. ;HA OCUPADO ALGUN DESTINO FUERA DE UN CENTRO DURANTE ESTE
TIEMPO?

O No Numero
de cursos

O Si

O CEP

O Servicio de Orientacion, Valoracién

o Apoyo (EPOE, EATAL...)
O Delegacién Provincial
O Otros -
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19. ¢ HATENIDO DISCONTINUIDADES IMPORTANTES EN EL DESARROLLO DE
LA PROFESION (ausencias de mas de quince dias seguidos al trabajo) DURANTE
ESTOS CURSOS?

O No Numero de ocasiones
O Si

O Fin de contrato

O Licencia estudios

O Enfermedad/Accidente

O Embarazo

O Excedencia

O Dedicacidn sindical

O Otras

20. ¢(HA PARTICIPADO EN ACTIVIDADES FORMATIVAS EN LOS ULTIMOS
CUATRO CURSOS?

O No Nimero de
actividades
O Si

O Cursos de formacién permanente

O Proyectos de innovacién educativa

O Seminarios permanentes

O Grupos de trabajo

O Formacién en Centros

O Actividades puntuales (conferencias, charlas, jomadas
asistencia a congresos...)

21-36. VALORE EL NIVEL QUE OCUPAN LOS SIGUIENTES ASPECTOS DE LA
ENSENANZA COMO FUENTE DE CONFLICTOS PARA VD. EN EL EJERCICIO DE
SU PROFESION

Nada | Poco | Nor- | Bas- Mu-
mal tante | cho

21. Mantenimiento del orden/disciplina en la
clase

22. Conductas inadecuadas de los alumnos

23. Falta de medios/equipamiento para la
ensefianza




ANEXOS

24. Falta de tiempo para organizar todo el
trabajo complementario a ia propia
ensefianza (asistencia a reuniones,
redaccién de documentos, entrevistas con
padres de alumnos...)

25. Excesivas demandas o, por el contrario,
desinterés mostrado por ios padres de
alumnos

26. Quejas o desaprobacién de su trabajo
que expresan los padres de alumnos

27. Problematica del entorno social y cuitural
del Centro

28. Falta de apoyo de la Administracidn
educativa

29. Monotonia del trabajo docente

30. Aislamiento en el que se ejerce la
profesién

31. Falta de preparacion/competencia
profesional/puesta al dia en nuevas
metodologias de ensefianza para la
Educacién Infantil/Preescolar.

32. Falta de conocimiento de la Reforma
Educativa, en general, y del Diseiio
Curricular para la Educacién Infantil en
concreto

33. Poca comprension social de las
dificultades profesionales especificas del
nivel Intantil/Preescolar

34. Baja consideracién social/bajo salario de
la profesién

35. Falta de expectativas de promocién
profesional

36. Otros (especifique):

37. EL NIVEL GENERAL DE "ESTRES" QUE LE PRODUCE EL EJERCICIO DE LA
DOCENCIA ES:

O Ninguno O Poco O Normal O Bastante O Mucho
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38-47. VALORE EL NIVEL DE SATISFACCION QUE LE PRODUCE

Nin- | Poca | Nor- | Bas- | Mu-
guna mal | tante | cha

38. La ensefanza a nifios menores de seis
afos

39. La posibilidad de desarrollar su
imaginacién y capacidad creativa en la
relacién con los alumnos pequefios

40. La posibilidad de llevar a cabo sus
propias iniciativas profesionales en
metodologia, seleccién y organizacién de
contenidos, elaboracién de materiales u otros
aspectos del curriculum de Educacién
Infantil/Preescolar

41. Las demostraciones de afecto de sus
alumnos

42. La integracién socio-profesional con el
colectivo de compaieros de su propio Centro

43. L as relaciones profesionales con colegas
de Educacién Infantil/Preescolar en otros
Centros

44, La posibilidad de implicarse en la gesti6n
del Centro ocupando una responsabilidad
fuera de la docencia en el aula

45, Las condiciones socio-laborales de su
profesién

46. Las relaciones con el entorno social e
institucional del Centro

47. Otros (especifique):

48. LA SATISFACCION GENERAL QUE LE PRODUCE LA DEDICACION A LA
ENSENANZA ES:
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O Ninguna O Poca

O Normal

O Bastante

O Mucha

49-63. IDENTIFIQUE AQUELLOS ASPECTOS DE LA ENSENANZA QUE EN SU
EJERCICIO PERSONAL DE LA PROFESION CONSIDERE PROBLEMATICOS:

Muy
proble-
matico

Bas-
tante

Nor-
mal

Poco

Nada
proble-
matico

49. Accién tutorial y Orientacién a los
padres de alumnos sobre el proceso de
desarrollo y aprendizaje de sus hijos

50. Preparacion para ensefar
conocimientos actualizados y
adecuados al nivel Infantii/Preescolar

51. Conexidn de los contenidos con los
intereses de los alumnos y las
demandas de los padres de alumnos

52. Diversidad y riqueza de las
experiencias de aprendizaje que ofrece
a sus alumnos

53. Metodologia de la ensefianza

54. Individualizacién de la ensefanza

55. Atencién a la diversidad de las
necesidades educativas de sus
alumnos y deteccién temprana de
problemas de aprendizaje

56. Capacidad para motivar a sus
alumnos, implicarlos en las actividades
de clase y faciiitarles ios aprendizajes

57. Desarrollo de actividades
extraescolares

58. Seleccidn/elaboracion y uso de
medios para la ensefanza y materiales
curriculares idéneos para el nivel
Infantil/Preescolar
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59. Puesta al dia y adquisicién de
nuevos conocimientos

60. Implantacién de la Reforma
educativa

61. Elaboracién de documentos de
disefio y evaluacion a nivel de Ciclo y
Centro

62. Implicacién en actividades del
Centro

63. Otros (especifique):

64. EN GENERAL, EL DESARROLLO DE LAS DISTINTAS TAREAS QUE SUPONE

LA ENSENANZA RESULTA PARA

O Muy probleméatico O Bastante

VD.:

O Normal

O Poco

mawmZzo

65-68. ¢, EN QUE MEDIDA CONSIDERA QUE LE FACILITAN EL DESARROLLO DE

SU TRABAJO?:
Nada Poco Normal Bastante Mucho
65. Los alumnos
66. Los padres de alumnos
67. Los compafieros
68. E! equipo directivo
69-72. SIENTE QUE SU TRABAJO ES VALORADO POR:
Nada Poco Normal Bastante Mucho

69. Los alumnos

70. Los padres de alumnos
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71. Los compafieros

72. El equipo directivo

73-76. PARA SUPERARSE EN SU TRABAJO ENCUENTRA MOTIVACION EN:

Nada Poco Normal Bastante Mucho

73. Los alumnos

74. Los padres de alumnos

75. Los companeros

76. El equipo directivo

77-80. ENCUENTRA SATISFACTORIA SU RELACION PERSONAL CON:

Nada Poco Normal Bastante Mucho

77. Los alumnos

78. Los padres de alumnos

79. Los compaferos

80. El equipo directivo

81-92. PARA EL EJERCICIO DE SU PROFESION EN LA ACTUALIDAD VALORE
LO NECESARIOS QUE SON LOS ASPECTOS FORMATIVOS SIGUIENTES:

Mu-
cho

Nada | Poco

Nor- | Bas-
mal tante
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81. Conocimiento de la Reforma Educativa, en
general, y del Disefio Curricular para la
Educacién Infantil en concreto

82. Actualizacién/profundizacién en areas o
materias curriculares concretas
{(psicomotricidad, musica, expresién plastica,
lenguaje...)

83. Orientacion y tutoria

84. Educacién compensatoria (preescolar en
casa u otros)

85. Seleccién/elaboracién y uso de medios y
recursos educativos para la Educacién
Infantil/Preescolar

86. Formacién en Nuevas Tecnologias de la
informacién y la Comunicacién.

87. Cultura Andaluza

88. Actualizacion/profundizacién en materias
transversales del curriculum (educacién
ambiental, para la salud, para la paz...)

89. Organizacién y evaluacién escolar

90. Atencién a la diversidad de necesidades
educativas de los alumnos

91. Innovacién e investigacién educativa

92. Otros (especifique):

93-99. VALORE LA EFICACIA QUE PARA SU PROPIA FORMACION PUEDEN
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TENER LAS SIGUIENTES ESTRATEGIAS DE FORMACION PERMANENTE:

Nada

Poco

Nor-
mal

Bas-
tante

Mu-
cho

93. Cursos de formacion
permanente

94. Proyectos de innovacién
educativa

95. Seminarios permanentes

96. Grupos de trabajo

97. Formacién en Centros

98. Actividades puntuales
(conferencias, charlas, jornadas,
asistencia a congresos...)

99. Otras (especifique):

GRACIAS POR SU COLABORACION
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ANEXO 3. Codificacion de las variables empleadas en el cuestionario

ACD  Actualizacién/profundizacion en 4reas o materias curriculares concretas
{psicomotricidad, musica, expresidn plastica, lenguaje...) Como aspecto necesario
para su formacion

ACE Implicacién en actividades del centro como aspecto problematico en el ejercicio de
su profesién

ACT Participacién en actividades formativas en los uitimos cuatro cursos

AFE Las demostraciones de afecto de sus alumnos como fuente de satisfaccion

AIN Ndmero de anos que lleva ensefiando en el nivel Infantil/Preescolar

AlS Aisiamiento en el que se ejerce la profesién como fuente de conflictos

ANT  Afios de antigliedad en el Centro

APU Actividades puntuales (conferencias, charlas, jornadas, asistencia a congresos...) S
como estrategia eficaz para su propia formacién

ATE Atencidn a la diversidad de las necesidades educativas de sus alumnos y deteccién
temprana de problemas de aprendizaje como aspecto problematico en el ejercicio
de su profesién

ATV Accién tutorial y orientacién a los padres de alumnos sobre el proceso de desarrolio
y aprendizaje de sus hijos como aspecto problematico en el ejercicio de su profesion

BCO  Baja consideracién social/bajo salario de la profesién como fuente de conflictos

CAD  Cultura andaluza como aspecto necesario para su formacién

CCO  Conexion de los contenidos con los intereses de los alumnos y las demandas de los
padres de alumnos como aspecto problematico en el ejercicio de su profesion

CD| Ejercicio de cargo directivo en los dGitimos cuatro cursos

CFP Cursos de formacién permanente como estrategia eficaz para su propia formacion

COL  Las relaciones profesionales con colegas de Educacién Infantil/Preescolar en otros
centros como fuente de satisfaccion

CON  Conductas inadecuadas de los alumnos como fuente de confiictos

CRE  Conocimiento de la reforma educativa, en general, y del disefio curricular para la
educacién infantil en concreto como aspecto necesario para su formacion

CSO  Poca comprensién social de las dificultades profesionales especificas del nivel
Infantil/Preescolar como fuente de conflictos

CUR  Tipo de curriculum que imparte el centro )
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DEM

DES
DIR

DIs

DOC

ECO

EDA
ENS

ESO

EST
ETA
ETC
EXP

EXT

FAA
FAC
FAD
FAM
FAP
FCE
FEX
FME

FPR

Excesivas demandas o, por el contrario, desinterés mostrado por los padres de
alumnos como fuente de conflictos

Ocupacion de algin destino fuera de un centro durante este tiempo
Ejercicio en la actualidad algin cargo directivo

Discontinuidades importantes en el desarrolio de la profesién durante los ultimos
cuatro cursos

Elaboracién de documentos de disefio y evaluacién a nivel de ciclo y Centro como
aspecto problematico en el ejercicio de su profesién

Educacién compensatoria (preescolar en casa u otros) como aspecto necesario para
su formacién

Edad
La ensefianza a nifos menores de seis afios como fuente de satisfaccion

Las relaciones con el entorno social e institucional del Centro como fuente de
satisfaccion

Nivel general de “estres" que le produce el ejercicio de la docencia
Etapas que cubre sl Centro

Estado civil

Afos de experiencia docente

Desarrollo de actividades extraescolares como aspecto problematico en el ejercicio
de su profesién

Le facilitan el desarrollo de su trabajo los alumnos

Le facilitan el desarrollo de su trabajo los compaiieros

Le facilitan el desarrollo de su trabajo el equipo directivo

Faita de apoyo de la administracién educativa como fuente de conflictos

Le facilitan el desarrollo de su trabajo los padres de alumnos

Formacién en centros como estrategia eficaz para su propia formacién
Falta de expectativas de promocién profesional como fuente de conflictos
Falta de medios/equipamiento para la ensefianza como fuente de conflictos

Falta de preparacién/competencia profesional/puesta al dia en nuevas metodologias
de ensefianza para la Educacién Infantil/Preescolar como fuente de conflictos
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FRE

FTl

GES

GRT

IMG

IND

ING

(NI

INN

INT

MED

MET

MON

MOT

MTC

NCO

NED

NTI

Falta de conocimiento de la reforma educativa, en general, y del disefo curricular
para la Educacién Infantil en concreto como fuente de conflictos

Falta de tiempo para organizar todo el trabajo complementario a la propia ensefanza
(asistencia a reuniones, redaccién de documentos, entrevistas con padres de
alumnos...) Como fuente de conflictos

La posibilidad de implicarse en la gestién del Centro ocupando una responsabilidad
fuera de la docencia en el aula como fuente de satisfaccion

Grupos de trabajo como estrategia eficaz para su propia formacion

La posibilidad de desarrollar su imaginacion y capacidad creativa en la relacion con
los alumnos pequeiios como fuente de satisfaccién

Individualizacién de la snsefianza como aspecto problemético en el ejercicio de su
profesion

Fecha de ingreso en el Cuerpo de Magisterio

La posibilidad de llevar a cabo sus propias iniciativas profesionales en metodoiogia,
seleccidn y organizacién de contenidos, elaboracién de materiales u otros aspectos
del curriculum de Educacién Infantil/Preescolar como fuente de satistaccién

Innovacién e investigacién educativa como aspecto necesario para su formacién

La integracién socio-profesional con el colectivo de compaferos de su propio centro
como fuente de satisfaccién

Seleccién/elaboracion y uso de medios para la ensefianza y materiales curriculares
idéneos para el nivel Infantil/Preescolar como aspecto problemético en el ejercicio
de su profesién

Metodologfa de la ensefianza como aspecto problematico en el ejercicio de su
profesién

Monotonia del trabajo docente como fuente de conflictos
Capacidad para motivar a sus alumnos, implicarlos en las actividades de clase y
facilitarles los aprendizajes como aspecto problematico en el ejercicio de su

profesion

Actualizacién/profundizacién en materias transversales del curriculum (educacién
ambiental, para la salud, para la paz...) como aspecto necesario para su formacion

Puesta al dia y adquisicién de nuevos conocimientos como aspecto probiematico en
el ejercicio de su profesién

Atencidn a la diversidad de necesidades educativas de los alumnos como aspecto
necesario para su formacién

Formacién en nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién como aspecto
necesario para su formacion
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ORD
ORG
ORT
OTA
OTE
oT!

oT0
oTuU
PIE

PRE

PRO

QUE

REF

RIQ

SAA
SAC
SAD
SAP
SAT
SEX
SIT

SLA
SPE

SRE

Mantenimiento del orden/disciplina en la clase como fuente de conflictos
Organizacién y evaluacion escolar como aspecto necesario para su formacion
Orientacién y tutoria como aspecto necesario para su formacién

Oftras fuentes de contlictos

Ofras fuentes de satisfaccion

Otros aspectos problemaéticos en el ejercicio de su profesién

Otros aspectos necesarios para su formacién

Otras estrategias eficaces para su propia formacién

Proyectos de innovacién educativa como estrategia eficaz para su propia formacién

Preparacion para ensefiar conocimientos actualizados y adecuados al nivel
infantil/Preescolar como aspecto problematico en el ejercicio de su profesién

Problematica del entorno social y cultural del centro como fuente de conflictos

Quejas o desaprobacién de su trabajo que expresan los padres de alumnos como
fuente de conflictos

Implantacién de la reforma educativa como aspecto problematico en el ejercicio de
su profesion

Diversidad y riqueza de las experiencias de aprendizaje que ofrece a sus alumnos
como aspecto problematico en el gjercicio de su profesién

Encuentra satisfactoria su relacion personai con los alumnos

Encuentra satisfactoria su relacion personal con los comparieros

Encuentra satisfactoria su relacion personal con el equipo directivo
Encuentra satisfactoria su relacion personal con los padres de alumnos
Satisfaccion general que le produce la dedicacién a la ensefianza

Sexo

Situacién administrativa

Las condiciones socio-laborales de su profesién como fuente de satisfaccion
Seminarios permanentes como estrategia eficaz para su propia formacién

Seleccién/elaboracién y uso de medios y recursos educativos para la educacion
infantil/preescolar como aspecto necesario para su formacion
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SUA
SucC
SuUD
SuUpP
TAR
TIP

TT

UBl

UNI

UNT
VAA
VAC
VAD
VAP

Para superarse en su trabajo encuentra motivacion en los alumnos

Para superarse en su trabajo encuentra motivacion en los compafieros
Para superarse en su trabajo encuentra motivacion en el equipo directivo
Para superarse en su trabajo encuentra motivacion en los padres de alumnos
Problematica general de las distintas tareas de ensefianza

Tipo de Centro

Titulacién/es académica/s

Tamaio de la poblacion donde se ubica el Centro

Ndmero de unidades de Educacién infantil/Preescolar

Numero total de unidades que tiene el Centro

Su trabajo es valorado por los alumnos

Su trabajo es valorado por los compafieros

Su trabajo es valorado por el equipo directivo

Su trabajo es valorado por los padres de alumnos
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ANEXO 4
EDA  Ciclo vital
ACC  Actividades de formacién permanente
ACD  Actualizacién de conocimientos
ACN  Actitud de apertura a las compafieras
AES  Cursar la especialidad de la etapa
AIN Afos de ejercicio en la etapa
ANT  Afos de antigiledad en el Centro
APA Los de padres de alumnos se organizan para participar en el Centro
ASU Limitaciones en el promocidn por ser la Ultima maestra en llegar al Centro
AVC  Ausencia de vocacion
BAF Clima de relacién con los alumnos
BCE Estructura organizativa formal de colaboracién de maestras y padres de alumnos en
la gestién del Centro
BCL Reunidn del equipo de maestras
BCO  Baja consideracion social de la profesion
BTP Estructura organizativa informal de participacién de los padres de alumnos en la vida
del Centro
CFP Estrategias eficaces para la formacién permanente de las maestras
CoL Relaciones profesionales satisfactorias con colegas de otros centros
CUX  Orientacién del curriculum de la etapa
DCO  Necesidad de extender la cultura propia de la educacién infantil a otras etapas del
Sistema Educativo
DDN  Desdén por el ejercicio del poder en el Centro
DEC  Necesidad de descubrir las demandas educativas encubiertas/no declaradas que
presentan ios padres de alumnos
DIF Discontinuidad importante en el ejercicio de la profesién
DIR Opiniones sobre la tarea de direccion del Centro )
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DPX-
hlell)
DRP

EDP
ENS
ESC
EST
ETC
EVC
EVR
EW
EXP
EXT
FAP
FAS
FED
FME
FOC
FRU
GDE
GEN
GES
HBC

HCO

HDE

HEX

material curricular elaborado por las maestras

Disefio del curriculum

La interacci6n entre los alumnos se convierte en conductas inadecuadas a ojos de
la maestra

Enfermedad protesional: trastornos en la voz

Tareas propias de la ensefianza en la etapa que producen satisfaccién a la maestra
Experiencias escolares previas

Estres

Estado civil

Existencia de vocacién

Evento critico de la vida profesional

Evento critico de la vida privada

Anos de experiencia docente

Implicacién en actividades extraescolares

Los padres de alumnos facilitan el desarrollo de su trabajo a la maestra
Pedir consejo profesional

Experiencia cotidiana como fuente de aprendizaje

Falta de apoyo a la ensefianza

Aprender de las las compaiieras

Logro de objetivos

"Balcanizacién” del equipo docente

Femininizacién del equipo docente

Satisfaccién en las tareas de gestién del Centro

La maestra se percibe como una buena compariera

Compensada por el trato de agradecimiento que en general recibe de los padres de
alumnos

Satisfecha de dedicarse a la ensenanza

Exigencia consigo misma
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HI
HMD
HNN
HSC
HTS
HVD
IFE
IMA
ING
IPC
IPO
JCJ
JcJ
JER
JFE
KXN
KZA
LcC
LDP
LFG
LGE
LGO
LIA
MAG
MCA
MCF

MDU

Identificacién con la forma de ser y de pensar de los jévenes
Sentirse como una madre para los alumnos

Alto grado de profesionalidad

Sentirse como en su casa en el Centro de trabajo

Lucha por enseiar valores: transformar la sociedad
Crecimiento profesional ante la adversidad

Trabajo fuera de la ensefianza

Socializacién profesional

Fecha de ingreso en el Cuerpo de Magisterio

Valoracién positiva de su trabajo que hace el director
Oposiciones

Ejercicio de mentora: ensefianza del modelo a las compafieras j6venes
Comida conjunta del equipo docente

Lenguaje especifico que comparten las maestras del Centro

Caté conjunto de las mafanas

La escuela infantil como espacio de reflexién para el nifio

Etapa abierta a la colaboracion de los padres de alumnos

Compartir con las compaiieras el juicio sobre los alumnos

Diferentes percepciones de la evolucién del alumno entre maestras y padres
Liderazgo fuerte que facilita la gestién
Experiencia implantacién Reforma del 70
Experiencia implantacién de la actual Reforma
Tarea especifica de la directora del Centro
Valoracién global de la protesién

Cambio frecuente de actividad en la clase
Disciplina

Globalizacidn de la ensefianza
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MED
MFI
MGN
MGP
MIN
MIV
MLD
MLE
MMC
MMN

MON
FPR

MQOY

MPA
MTX
MVA
MVO

MXC

NHI
ORD

PES
Centro

PFM
PRE
PVA
PVC

QDT

Preocupacion de la maestra por la seleccién y uso de materiales curriculares
Organizacién de los alumnos en las tareas no formales del Centro
Diferencias en la conducta de distintos grupos de alumnos

Gestién participativa

Poca valoracién de la docencia en la etapa

Informes de evaluacién de los alumnos

Contenidos educativos

Lectoescritura

Aprender el modelo de ensefianza

La profesora no utiliza normalmente su mesa, deambula por la clase

Monotonfa/rutinizacién y aislamiento en el ejercicio de la ensefanza
Falta de preparacién

Incorporar las necesidades fisiolégicas del alumno como actividad propia de la clase
en etapa

Adaptacién de los alumnos a la escuela
Emleo de textos

Priorizacién de contenidos actitudinales
Estrategias de evaluacion

Protesta de los padres por la cantidad excesiva de material escolar que han de
comprar a los alumnos de educacién infantil

Individualizacién de la ensefianza
Conflictividad originada por conductas inadecuadas de los alumnos

Las maestras constituyen un grupo profesional estimado en el entorno social del

Homogamia en la profesion

Preocupacién por la formacién permanente
Préacticas de ensefianza en Centros

Los padres participan en la vida del Centro

No directividad en la tarea de los alumnos
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REC
REF
RFU
RID

RIN

RPR
SCA
SFR

TAl

TBU

TCT

TEM
TEN
TEP
TEX
TIG
TIN
TIT
TMA
TOL
TPF
TPU
TPV
TRA
TRP

UPR

Reconocimiento por los demas de la capacidad de trabajo de la maestra

Implantacién de la reforma educativa

Organizacién del equipo de maestras

Preocupacion por no rendir lo suficiente

Apertura a la innovacién educativa

Comparacién con las compafieras para valorar la propia profesionalidad
Compartir ef modelo de ensefanza

Satisfaccién por la actividad de formacién permanente desplegada a lo largo de la
trayectoria profesional

Destino en Preescolar/Infantit: Alumnos de cinco afos

Valoracién positiva de un destino

Cambio de destino

Causas para la eleccién de un destino

Tensién entre las maestras del Centro

Destino en la ensefianza privada

Destino en Centro exclusivo de la etapa

Destino en Centro que integra més etapas

Destino como interina

Titulaciones académicas

Valorado negativa de un destino ocupado

Actitud tolerante de la maestra

Destino como propietaria definitiva

Trabajar con la puerta abierta como simbolo de compartir un modelo de ensefanza
Destino como propietaria provisional

Dificultad de trabajar delante de las madres de los alumnos
Destino conflictivo que supone un reto profesional para la maestra

Preocupacién por las relaciones con el entorno social del Centro
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VET
VEX
VIT

VRM
XAE
XAL
XAX
XBP
XEC

XFF

XGE

XIF
XPD
XPR
XTV
XZP
ZDI
ZDS
ZL
ZMR
ZNP

Z0C

Z0J .

ZPD

ZPP

Motivacién

Valoracion de la experiencia académica

Experiencias previas

Limitaciones en el desarrollo profesional por el hecho de ser mujer

Evolucién profesional atribuida a la edad

Evolucién percibida en las sucesivas cohortes de alumnos con el paso de los afios
Evolucién profesional atribuida a la experiencia

Recordar sélo los momentos buenos de la ensefanza

Evolucién de la orientacién de las demandas que la sociedad hace a la escuela
Preocupacién por el futuro profesional

Promocién plana de la carrera

Necesidad de implicarse en proyectos ajenos a la ensefianza

Evolucién de la profesién docente

Evolucion de las preocupaciones profesionales

Influencia de la TV en los alumnos

Evolucién hacia una mayor participacion de los padres en la vida del Centro
Conflictos entre maestras y padres de alumnos

Los padres de alumnos son muy conservadores con sus hijos

Interaccién diaria con los padres de los alumnos

Mantener el contacto con las familias una vez que los nifios han salido del Centro

No le preocupa a la maestra la valoracién que hagan los padres de los alumnos de
su trabajo profesional

Problema con los padres de los alumnos a causa de su colaboracidn en el Centro
Explicar a los padres los objetivos del curso
Comprender las preocupaciones de los padres

Abundancia e importancia del intercambio de informacién sobre el alumno entre
maestra y padres como caracteristica diferenciadora de ia etapa .
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